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Javaslat a Magyariskola Program 
kimunkálására*
Elõszó
Ahatáron túli területtel hivatásból foglakozók közgondolko dásában bármirõl is essék szó – gazdaságról, munkaerõ piaci 
helyzetrõl, nemzeti fejlesztési tervrõl, uniós források becsatolásáról – az 
oktatás területe (kimondva – kimondatlanul) mindig ott van a háttérben: 
képzett emberek utánpótlása nélkül ugyanis mindez csak ideig – óráig 
sikerülhet. A határon túli magyar oktatás amellett, hogy a munkaerõ-
piacra, az ott elfoglalt pozícióra felkészítõ folyamat, egy másik, rendkívül 
jelentõs funkcióval is bír: a magyar identitás megõrzésének eszköze és 
a család, az egyház mellett legfontosabb (sõt olykor kizárólagos) színtere. 
Éppen ezért elsõrendû fontossággal kellene bírnia a határon túli magyar 
ügyek diskurzusában.
Azonban a jelenlegi nyilvános- és magán beszélgetések elsõsorban a tá-
mogatás intézményrendszerének megváltoztatásáról1 szólnak. Holott elõbb 
abban kellene elmélyedni, hogy mit akarunk, hová szeretnénk eljutni. Az eszkö-
zök megválasztása – vagyis a programot végrehajtó intézményrendszer átala-
kítása – csak követheti, és semmiképpen sem elõzheti meg ezt. 
1 Ehhez elegendõ az Interneten rákeresni a megfelelõ kifejezésekre (pl. határon túli 
támogatáspolitika, stb.) és a találatokat végigolvasni. Döntõ rész foglalkozik a for-
ráselosztás mikéntjével, kisebb rész a támogatás céljaival.
A Javaslat 2005 szeptemberében készült.*
4 CSETE ÖRS
A területen tevékenykedõ szakértõk évek óta tudják, hogy vál toz ni, 
változtatni kellene2 – de hogyan? A Javaslat a változtatás egy alternatívá-
jaként a határon túli oktatástámogatás kormányzati ciklusokon átívelõ megújítá-
sát célozza. A Javaslat feltételezi, hogy a területet ismerõ szakértõk olvas-
sák, így rövid megállapításokra szorítkozik, hangsúlyokat tesz ki, ellen-
ben nem nyújtja a terület mélységi analízisét, diagnózisát. Ha hozzájárul 
ahhoz, hogy most már végre a határon túli oktatás nagy rendszerérõl is 
essék szó határon innen és túl, egy centiméterrel talán közelebb jutunk 
célunkhoz. Az anyag elkészítésekor3 tapasztalat volt, hogy minden válto-
zik, mozgásban van, így nem biztos, hogy a Javaslatban felvázolt út a leg-




A jelenleg a szomszédos államokban élõ 2,5 millió magyarból 0,5 
millió az iskoláskorúak száma. Az Európában általánosan ismert demog-
ráfi ai trend, a születések évrõl-évre csökkenõ száma elõrevetíti, hogy 
a szomszédos országokban élõ magyar iskoláskorúak száma is évrõl-évre 
csökken illetve csökkenni fog4. A csökkenõ korosztályi létszámadatokon 
túl a nem magyar óvodát/iskolát választó részben vagy egészben magyar 
szülõktõl született gyermekek, a szülõföldjüket elhagyók valamint a nem 
továbbtanulók hiányukkal tovább erodálják a határon túli magyar okta-
tás intézményrendszerét. A magyar gyerekek közül hozzávetõlegesen 
minden negyedik5 nem magyar nyelven történõ képzésben részesül.
2 A szándék mostanában felerõsödött: ennek bizonyítéka számomra a Magyar 
Kisebbség 2003. év végi vitasorozata, az Illyés Közalapítvány 2005. tavaszi támo-
gatáspolitikai körkérdése, a Hídvégi Mikó Imre Alapítvány 2005. júniusi támoga-
táspolitikai vitairata és ankétja.
3 Köszönet azoknak, akik észrevételeikkel segítették a Javaslat elkészítését, különö-
sen Fluck Évának, Horváth Tamásnak, Kulcsár-Szabó Enikõnek, Petri Zsoltnak, 
Ríz Ádámnak és Ulicsák Szilárdnak.
4 Ennek erdélyi vetületével foglalkozott Erdei Itala szociológus. Az Educatio-ban 
publikált kutatás szerint 2008-ra a magyar általános iskolások száma Erdélyben 
az 1990 évinél 40 százalékkal alacsonyabb lesz.
5 Bõvebben olvasható a Nemzeti Ifjúságkutató Intézet Mozaik2001 Magyar fi ata-
lok a Kárpát-medencében c. kutatásról készült jelentésében.
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A szomszédos államokat természetesen nem különösebben érdek-
li6 a magyar nyelvû oktatási intézményeket sújtó gyermeklétszám apadás, 
ellenben abban kifejezetten érdekeltek, hogy a saját, államnyelvû oktatá-
si intézményeik feltöltöttsége – akár magyar gyermekekkel – biztosítva 
legyen. A szomszédos országok magyar politikai elitjei – elsõsorban kor-
mányzati szerepvállalásuk függvényében – eredményeket, engedménye-
ket rendszeresen elérnek. A magyar kormányok milliárdokat fordítottak 
a határon túli oktatásügyre. Ám a magyar iskolákba beiratkozók létszámának 
fogyatkozását ez ideig jószerével nem sikerült fékezni. 
Az Európai Unióban alapérdek a munkaerõ szabad mozgása. Nem 
vagyunk felkészülve arra, hogy rövid- és középtávon az EU a „helyben maradás” 
ellenében hat, a munkaképes népesség milliói mozdulnak meg, boldogu-
lásukat szülõföldjükön kívül remélve. Becslésem szerint a Magyarorszá-
gon tanuló határon túliak száma mintegy 5–6 ezer, az itt dolgozók közel 
100 ezren lehetnek, a munkavállalási engedéllyel letelepedési engedélyt 
kért szakképzett munkaerõ évente legalább 4 ezer fõre tehetõ. 
A Magyarországról a határon túli oktatásra fordított kormányzati for-
rás 2004-ben hozzávetõlegesen 3 milliárd forint volt7 (a kedvezménytörvény 
által biztosított 5,5 milliárd forintnyi oktatás – nevelési támogatás nél-
kül); ennek 80 százaléka felsõoktatásra fordítódott és 20 százaléka jutott 
az oktatás többi8 szegmensére. Az oktatásra fordított támogatások döntõ 
6 Elég, ha arra gondolunk, mindez részben õket is sújtja (pl. a milliós olaszországi, 
spanyolországi román vendégmunkásnak a helyi oktatásból hiányzó gyermekei). 
7 A 2004. évi költségvetési törvény alapján becsült adatok.
8 Nem szerepel a kimutatásban a Magyarországon a felsõoktatásban tanuló határon 
túliak kollégiumi ellátásának és ösztöndíjának összege, ami – becslésünk szerint 
– mintegy 0,6 milliárd forint. Felsõoktatási képzésük költsége – ami nehezebben 
kimutatható – meghaladja az 500 millió forintot.
Magyar nemzetiségû  fi atalok 2003/2004
 Kárpátalja Vajdaság Felvidék Erdély Összesen
óvodás 3400 1000 9400 96000 109800
ált. iskolás 15000 18700 37000 70000 140700
középiskolás 6000 6800 16300 99000 128100
fõisk/egyetemista 1100 400 4600 62500 68600
ÖSSZESEN 25500 26900 67300 327500 447200
forrás: HTMH; Jelentések a határon túli magyarság helyzetér l 2005.
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része (kb. 60 százaléka) a felsõoktatást, és azon belül három intézményt9 
érint. A közoktatásra fennmaradó rész legjelentõsebb szelete, mintegy 
egyharmada elsõsorban kollégiumépítést, a forrás többi része pedagógus 
továbbképzéseket, szórvány-ingáztatási programot, ösztöndíjakat és ren-
dezvényeket fi nanszíroz. 
A támogatások címzettjeit jórészt a korábbi kormányzatok által meg-
határozott kényszerpálya jelöli ki, így a támogatás a három felsõoktatási 
intézmény esetében fejlesztõ-fenntartó, a többi esetben alkalmi-kiegészítõ jellegû. 
A források pénzügyi és technikai lebonyolításánál jelentõs kiszervezés 
történt: számos határon túli szervezet közvetlen végrehajtóként szerepel 
a pénzosztásban. A kialakult oktatástámogatási rendszer több lábon áll: 
a Sapientia Alapítvány, az Apáczai Közalapítvány, az OM Határon Túli 
Magyarok Fõosztálya valamint az Illyés Közalapítvány mellett az elmúlt 
években a HTMH valamint az Informatikai és Hírközlési Minisztérium 
is a számottevõ források sorába lépett.
A jelenlegi kormányzat alatt törvényben rögzítették, hogy a Szakkép-
zési Alap 2,5 százaléka  határon túli célokat szolgál; új forrásként jelent 
meg a Felnõttképzési Alap, amelynek 5 százaléka szolgálhatja a határon 
túli magyar felnõttképzés céljait. A kedvezménytörvénytõl eltekintve az 
oktatásra fordított források – a 2002-es állapothoz képest – valamelyest 
növekedtek.
2. Alapkérdések
Amikor határon túli magyar oktatásról gondolkodunk, elöljáróban 
rögzíteni kell, hogy a rendszer jelenlegi állapota az elmúlt 15 év fejlõdé-
sének eredménye10. Töprenghetünk arról, hogy mi és miért alakult úgy, 
ahogy11, beszélhetünk arról, hogy rossz az elosztó rendszer12, hogy nincs 
9 Nevezetesen: a II. Rákóczi Ferenc Fõiskolát (10 szakon 600 diák), a Selye János 
Alapítványt (4 karon 600 diák) és a Sapientia Egyetem (30 szakon 3200 diák) 
fenntartását szolgálja.
10 Fõleg a magyarországi intézményrendszerre gondolok (HTMH, közalapítványok, 
oktatási háttérintézmények, stb.), másodsorban a fõként magyarországi források-
kal létrehozott és/vagy mûködtetett határon túli intézményekre (pl. a felsõokta-
tásban).
11 Ennek politikai – kevéssé támogatáspolitikai – vetületeirõl lásd Bárdi Nándor 
Tény és való c. könyvét.
12 Bõvebben lásd az 1. sz. Mellékletben.
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elegendõ forrás, hogy jórészt tehetetlenség uralja a határon túli ügyet. 
Álláspontom szerint azonban nem ezek a legfontosabb kérdések. 
Elsõ lépésként az alábbi kérdések tisztázását tartom megkerülhetet-
lennek.
Az EU csatlakozások fényében legalábbis megkérdõjelezõdik azt az ún. 
nemzetstratégiai, közmegegyezéssel bíró cél, miszerint a támogatá-
sokkal a „szülõföldön maradást” kívánjuk elõsegíteni. A legfontosabb 
kérdés az, hogy érvényes-e még a „szülõföldön maradás” doktrínája? 
Mivel nincs víziónk arról, hogyan képzeljük el magunkat a Kárpát-
medencében, pl. 30 év múlva, így arról sincs elképzelés, hogy ehhez 
mit kell tennünk. A „szülõföldön maradás” szlogenjével mintha 
a homokba dugnánk a fejünket: semmi ne változzék, lehetõleg min-
den és mindenki maradjon úgy, ahogy és ahol most van. Ez az állás-
pont kényelmes: nincs változás – nincs konfrontáció. Mivel az egész 
EU-s folyamat ennek ellenében hat, szembe kellene nézni azzal, 
hogy a „szülõföldön maradás” doktrinája lassan anakronizmussá13 
válik. Jellemzõen éppen a tanulás, és a munka érdekében hagyják el 
a szülõföldjüket sokan évek óta, és valószínû, hogy ez a trend a jö-
võben csak erõsödni fog. A valósághoz véleményem szerint tehát 
közelebb állna, ha úgy fogalmaznánk, hogy legalábbis az „élhetõbb 
szülõföld” támogatása a cél. (Megjegyzem: ez tulajdonképpen Magyar-
országon is cél, hiszen a képzett munkaerõt megtartó társadalmi-
gazdasági környezet terén itt is jócskán van tennivaló – nem véletlen, 
hogy a Nemzeti Fejlesztési Terv prioritásai közé az életminõség javítá-
sa is bekerült.)
A határon túli oktatásról gondolkodva az alapkérdés az, vajon érdemes-e 
magyar nyelven tanulni a szomszédos országokban, ha az egyéni érvényesü-
lés, a munkaerõ piaci lehetõségek felõl közelítjük meg a kérdést? 
A szakosodással, a szakirányú végzettség megszerzésével a diáknak 
egyre inkább fi gyelembe kell vennie, életpályáját milyen nyelvi közeg-
13 Tényszerûen meg kellene vizsgálni, mennyiben sikerült az elmúlt 15 évben ezt 




ben fogja kiteljesíteni. Ha a magyar nyelvi tömbben, akkor a magyar 
nyelvû szak- és felsõoktatás választásának lehet értelme; ha azon-
ban nem a tömbben (vö. „szülõföldön maradás”), akkor a szakosodás, 
a szaknyelvi ismeretek elsajátítása az állam nyelvén indokoltabbnak 
tûnhet. Alacsonyabb fokon érdemes magyar nyelven tanulni, az egyé-
ni életstratégiák függvényében a magyar nyelven tanulás értelme az okta-
tás szakképzettséget adó, magasabb fokán dõl el.
A határon túli magyarság támogatása Magyarország számára ugyan-
olyan fontos, mint a határon túl élõk számára, azonban általában 
szemérmesen elhallgatódik a kérdés: mi a 93 ezer négyzetkilométernyi 
Magyarország sajátos érdeke, avagy a határon túli magyarok támogatása 
illeszkedik-e, illeszkedjen-e az Anyaország demográfi ai, munkaerõ 
piaci szükségleteihez? 
Kevéssé befolyásolható folyamat a migráció, a Magyarországra való 
áttelepülés, munkavállalás életstratégiaként történõ választása mind-
addig, míg a szülõföld gazdasági kilátásai rosszabbak az Anyaorszá-
génál. Magyarországnak ugyanakkor a nagy európai versenyhelyzet-
ben nyilvánvaló érdeke, hogy csökkenõ népességét aktív korú, szakképzett, 
magyarul beszélõ népességgel pótolja. Intõ jel ugyanakkor, hogy a „ha-
táron túli kérdéskör” jelenleg nem érdekli a magyarországi szavazó-
polgárok többségét. 
Az oktatás területén az élhetõbb szülõföldhöz való hozzájárulás, 
a magyar nyelven való tanulás egyéni életstratégia választástól függõ 
értelmének elfogadása, valamint Magyarország érdeke azok az alap-
szempontok, amelyek fi gyelembe vételével a teendõk számba veendõk.
3. Teendõk
3.1. Célok
A határon túli magyar oktatás fejlesztése jelenleg nem a prognosz-
tizálható demográfi ai trendek, munkaerõ piaci szükségletek fi gyelem-
bevételével történik. Olyan oktatásfejlesztési stratégia megalkotására van szük-
ség, amely: 1.a magyar nyelvû oktatás alacsonyabb szintjeire a jelenleginél több 
gyermeket igyekszik bevonni; 2.emeli a magyarság képzettségi szintjét és az okta-
•
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tás minõségét az oktatás minden szintjén, valamint 3. fi gyelembe veszi az össz-
magyar munkaerõ piaci szükségleteket. 
A magyarság fennmaradására a jelenlegi demográfi ai és beiskolázási 
trendek mellett a szórványban nincs esély. Ahol nem a fejlesztés, hanem 
a fennmaradás a tét, ahol a magyar oktatás a lét – nem lét határán vegetál 
vagy már nem is létezik, ott egyetlen feladat lehet: olyan helyzet terem-
tése, hogy a magyar gyermekek, pontosabban minden magyarul tanul-
ni akaró gyermek számára a magyar óvoda, iskola illetve az abba való 
eljutás biztosítva legyen. A beolvadás végigasszisztálása helyett tervsze-
rû cselekvések sorát kell megkezdeni. A jövõben az oktatás minden szintjén 
és szegmensében a szórványmentésnek olyan horizontális céllá kell válnia, amely 
elsõsorban nem újabb intézmények létrehozását és rendkívül költségigé-
nyes, minden áron való fenntartását jelenti, hanem tervszerû, fegyelme-
zett kivonulást, ha tetszik: embermentést.
Melyik az a 3 + 1 csomópont, amik mentén az eddigi támogatáspoliti-
kát fejlesztéspolitika válthatná fel?
3.1.1. SZÓRVÁNYMENTÉS A KÖZOKTATÁSBAN
Önmagában a magyar nyelvû felsõoktatás fejlesztése a továbbtanu-
lók csak egy részének nyújt valós perspektívát. Perspektívát nyújt a nyelvi 
tömbben (és ez alatt Magyarországot is értem!) jövõjüket elképzelni szán-
dékozóknak, a többieknek azonban aligha. A jelenlegi támogatások okta-
tási rendszeren belüli fõirányát tehát jelentõsen módosítani kell. A ma-
gyar nyelven oktató közoktatási intézményt választó diákok létszámának 
emelésére kell törekedni. A magyar felsõoktatás hallgatói utánpótlását a közok-
tatás súlyozott fejlesztésével kell megerõsíteni. Bármilyen fájó, ki kell mondani: 
a szórványban élõ magyar gyermekeket össze kell gyûjteni a magyar óvo-
dákba, majd a szórványközpontokba, a középfokú oktatásra pedig a nyelvi 
tömbbe. Támogatni kell az ingázást, meg kell erõsíteni az óvodák, a szórvány-
központok befogadóképességét. Vonzóvá és elérhetõvé kell tenni a tömb közokta-
tási intézményeit, középiskolai tehetséggondozó programot kell indítani. 
3.1.2. SZAKKOLLÉGIUMOK A FELSÕOKTATÁSBAN
Természetesen meg kell õrizni mindazokat az eredményeket, amelyek 
eddig a határon túli oktatás területén megvalósultak. Ilyennek tekintem 
legfõképpen a három önálló magyar felsõoktatási intézményt, valamint a peda-
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gógus továbbképzéseket, a nyugati magyar fi atalok magyarországi tanulmányainak 
biztosítását. A felsõoktatási intézmények támogatását új, kiszámítható ala-
pokra kell helyezni, nagyságrendi forrásnövelést azonban a többi pontban 
felsorolt területen tartok elengedhetetlennek. Mivel a magyar nyelvû fel-
sõoktatáson túl is „van élet”, erõsíteni kell a magyar diákok szervezõdését, 
közösségi életének szintereit, szakkollégiumi hálózatot kell létrehozni a nem 
magyar nyelvû felsõoktatás hagyományos központjaiban.
3.1.3.  MUNKAERÕ PIACI FEJLESZTÉS 
A SZAK- ÉS FELNÕTTOKTATÁSBAN
Míg Magyarországon a felnõttképzésnek kialakult intézmény-
rendszere van, addig ez a szomszédos államokban jórészt hiányzik. 
 A Magyarországon megszokottól eltérõ módon a felnõttképzés, az erre 
irányuló kezdeményezések jó részt nonprofi t szervezetek kezdeménye-
zésére valósulnak meg; a határon túli felnõttképzés támogatása így jelen-
leg a határon túli „harmadik szektort” a civil szervezeteket is erõsíti. 
A felnõttképzési intézményrendszer megteremtése lehet a Magyarországról érke-
zõ támogatás fõ feladata, valamint a magyar érdekeltségû felnõttképzési formák 
megerõsítése. Alapvetõen helyi igényekre alapozott, munkaerõ-piaci szem-
pontból alátámasztott projekteket kell generálni, amelyek révén a hatá-
ron túli magyarok szülõföldjükön történõ foglalkoztathatósága, munka-
erõ-piaci pozíciója illetve az õket foglalkoztató intézmények, szervezetek 
versenyképessége javulhat. A középfokú szakképzés, valamint az élethosz-
szig tartó tanulás támogatásával, kurrens ismeretekkel rendelkezõ, piaci 
szempontból rugalmas, magyar nyelven kommunikálni képes munka-
erõ megteremtése a cél.  
+1. Diák- és oktatói kapcsolatok
A határon túli kérdés társadalmiasítása, kiszélesítése és a magyar-
országi polgárokkal való elfogadtatása, a személyes megtapasztalások 
lehetõségének felkínálása rendkívül fontos a 2004. december 5-i nép-
szavazás eredménytelensége tükrében. Ennek kapcsán a magyarországi pol-
gárok tájékozódását, ismereteit növelni kell a határon túli üggyel kap-
csolatban, ezért Magyarországon a kérdéskört a jelenleginél mélyeb-
ben beágyazott társadalmi szintre kell emelni. A magyar – magyar diák- és 
oktatói kapcsolatépítés, a tapasztalások lehetõségét mindenki számára lehetõvé 
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kell tenni. Ez nem csak a határon túli diákok mozgását, hanem magyar-
országiak mozgását is jelenti; ösztönözni kell a testvériskolai kapcsolatokat, 
lehetõvé kell tenni, hogy legalább egyszer minden magyarországi általános 
iskolás jusson el a határon túlra. Ösztönözni kell az oktatói mobilitást, a ma-
gyarországi felsõoktatást meg kell nyitni a határon túli magyarok számára, 
a magyarországiakéval azonos feltételek mellett. 
3.2. Eszközök
Tisztában kell lennünk azzal, hogy valamiféle „szerves fejlõdés”, 
civil önszervezõdés, pillanatnyi politikai akarat, az „európai trendek” stb. 
eredményeképpen a határon innen és túl semmi nem fog a magyar nem-
zetstratégiai érdekek mentén érdemben megváltozni. Itt van jelentõsé-
ge annak, hogy Magyarország forrásai olyan határon túli célokra is for-
díthatók, amelyekre a helyi magyar (politikai) érdekérvényesítõ képesség 
nem elegendõ, vagy amelynek megvalósítását – és szerintem ez a gya-
koribb – taktikai okokból nem tudja felvállalni. Feladatmegosztásra van 
szükség a határon túli magyar politikai elittel – újra kell defi niálni, mi 
az, amit õk támogatnak, mi az, amihez a hozzájárulást az Anyaországtól 
várják. Világosan kell látni azt is, hogy mi az adott állam feladata, mik 
a lehetõségei és mi az, amit képes vagy hajlandó elvégezni, végrehajtani. 
Azonban jelenleg nincsen összehangolt fejlesztési terv, és a regio-
nális tervek is egymás számára jórészt ismeretlenek. A Kárpát-meden-
cei szintû, a magyarságot hátrányosan érintõ folyamatokra (demográfi ai, 
beiskolázási adatok) az oktatás keretén belül régiókra bontott, de egységes célt 
megvalósító program (Magyariskola Program) alapján kell megoldásokat kimun-
kálni, azaz a folyamatok követése helyett a folyamatok irányítása felé kell 
elmozdulni. Ennek fontosabb elemei lehetnek a Magyarország érdekeit is 
szolgáló, koncentrált és mérhetõ programok támogatása; a területre szánt for-
rások növelése és törvényben rögzítése; a normatív fi nanszírozás bevezetése; az 
Európai Unióhoz belátható idõn belül nem csatlakozó Kárpátalja és Dél-
vidék kiemelt támogatása. A támogatási rendszer szereplõinek – Magyar-
országon és a határon túl – egységes szabályozottsági és minõségbiztosítá-
si követelményeket kell teljesíteniük. Erõsíteni és támogatni kell a regionális 
együttmûködéseket, valamint a magyar – nem magyar közös projekteket az 
oktatás területén.
Milyen csomópontokat tartok az eszközök sorában kiemelendõnek?
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Hatáselemzés, adatbázisok, program-rendszerû végrehajtás
A kedvezménytörvény támogatásainak hatáselemzése megkerülhetetlen fel-
adat. Az oktatás-nevelési támogatás jelenleg a legjelentõsebb összeg 
(közel 5 milliárd forint) az oktatástámogatásra fordított források sorá-
ban ezért különösen lényeges kérdés, hogy eléri-e célját, növekedett-e 
a magyar oktatásban résztvevõk száma. Meg kell vizsgálni a magyar 
intézményekbe történt belépési adatokat, azt össze kell vetni a demog-
ráfi ai állapottal. Szükséges lenne a támogatott családok motívuma-
it reprezentatív mintavétel alapján feldolgozni, illetve – a támogatási 
módok eltérése miatt – a felvidéki tapasztalatokat az erdélyi tapasztala-
tokkal összevetni. A pedagógusok szakkönyvvásárlási támogatása kap-
csán vizsgálni kellene a kedvezményezettek ezzel kapcsolatos attitûd-
jét. A vizsgálatok eredményétõl függõen kell a támogatási formákat 
folytatni vagy módosítani. Ide kapcsolódik a korábban támogatott civil 
szervezeti, egyházi ingatlanvagyon felmérése, a támogatások hatékonyságá-
nak vizsgálata. Az elmúlt 15 évben becslésem szerint legalább 4 milli-
árd forintnyi ingatlanfejlesztés történt részben vagy egészben oktatási 
célból, részben vagy egészben magyar állami forrásból. Az ingatlanva-
gyon sorsáról, állapotáról, hasznosulásáról semmilyen felmérés nem 
történt. Egységes szempontú kimutatást kell készíteni, az ingatlanokat 
adatbázisba foglalni. Fel kell mérni azon ingatlanok állapotát, funkció-
ját is, amelyek a magyar egyházak vagy civil szervezetek rendelkezésé-
re állnak, és stratégiai támogatási területen (pl. szórványközpontban) 
fekszenek vagy kiemelt történelmi-kulturális értékkel bírnak.
A tervezõ és a döntéselõkészítõ munka nélkülözhetetlen hátte-
rét olyan szakmai adatbázisok adják, amelyek naprakész adatokat tar-
talmaznak nem csupán a pályázókról és pályázatokról, hanem egy-
egy terület népességhelyzetérõl, munkaerõ piaci adottságairól, a ma-
gyar intézmények szervezetérõl, a rendelkezésre álló ingat lanokról, 
más forrásokról, stb. A már megkezdett ilyen irányú erõfeszítések 
folytatásaként törekedni kell arra, hogy a területen folyó kutatások 
eredményei adatbázis-szerûen legyenek kereshetõk.
Helyre kell állítani (illetve alkalmazni kell) a program-rendszerû végre-
hajtás logikai sémáját, vagyis az elõzetes kutatás (problémafeltárás), a tá-
mogatási program (problémakezelés), és a hatásvizsgálat (mérés, vissza-
csatolás) hármas egységét.
•
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Minõségbiztosítás, hálózatosság
Új feladat a minõségbiztosítás és szabályozottság bevezetése a legfonto-
sabb szereplõknél, továbbosztásnál szabályozott pályáztatási és elszá-
molási rendszer megkövetelése. Ez a támogatási rendszer valamennyi 
(pályáztató és lebonyolító, bel- és külföldi), állami forrásból támoga-
tást osztó intézményének kötelezõ lenne, ennek hiányában senki sem 
diszponálhat forrás fölött. A cél az, hogy a kisebb szervezetek is ebbe 
az irányba mozduljanak, ezért ennek megvalósítását, költségeit cél-
programokkal támogatni kell.
A hálózatosság támogatásának egyik fontos alapfeltétele a háló-
zat résztvevõinek a hálózat központja általi kurrens nyilvántartása. 
Kiemelkedõ jelentõségû a hálózatépítést és mûködtetést fenntartó 
oktatási szereplõk (pl. pedagógus szervezetek) támogatása. Új álóza-
tok létrehozását is serkenteni kell, ilyen lehet például a szak oktatásban 
résztvevõ intézményeké, a szórványközpontoké, a felnõtt képzési 
központoké.
Normatív fi nanszírozás, uniós források bekapcsolása
A normatív finanszírozást szervezeti átvilágítás elõzi meg, szabá-
lyozottsági és minõségbiztosítási követelményekkel, a normati-
vitásról szóló döntés 3 évre születik, évenkénti felülvizsgálással. 
 Az idõközbeni, tervben nem szereplõ változások (pl. a felsõoktatás-
ban új szakok indítása, megnövelt diáklétszám stb.) nem jelenthetik 
a kvóta növelését. A rendszert úgy kell kialakítani, hogy elkerüljük 
a magyarországi normatív fi nanszírozás „kényszeres növekedést ser-
kentõ” hibáit. Következménye ugyanakkor a korábbinál szorosabb, 
rendszer-szerû ellenõrzés lehetõsége.
A határon túlra irányuló normatív finanszírozás vonatkozhat: 
 a. a magán vagy egyházi fenntartású óvodák mûködtetésére; b. a szór-
ványban magyar óvodás és általános iskolás gyermekek magyar intéz-
ménybe való eljutásának, a diákétkeztetés és a magyar óvodapedagó-
gusok és tanítók fi zetés kiegészítésének fi nanszírozására; c. a magán 
vagy egyházi fenntartású bentlakások, szakkollégiumok mûködte-
tésére az oktatás minden szintjén; d. az önálló magyar felsõoktatási 




 fi nanszírozására; f. a minõségbiztosított, hálózattal rendelkezõ oktatá-
si szervezetek, ernyõszervezetek mûködtetéséhez való hozzájárulásra.
Az Uniós források bekapcsolását tapasztalatok átadásával, felké-
szítõ programokkal kell elõsegíteni.
4. Eredmények
Számszerû adatoknak kellene itt következniük, valahogy így: ennyi 
van ma, és ennyi lesz holnap. (A kisebb számokat nyilván nagyobbaknak 
kellene követniük.) 
Azonban a határon túli területtel hivatásból foglalkozóként úgy 
vélem, a Magyariskola Program kimunkálásához több szempontnak, nézõ-
pontnak is teret kell kapnia. Az együttgondolkodást közös munkának 
kell követnie. Ezért bocsátom közre a Javaslatot.
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1. sz. Melléklet
A határon túlra irányuló oktatási támogatás magyarországi
elosztórendszerének kritikája
Melyek a határon túli oktatástámogatási rendszer fõbb hiányosságai 
Magyarországon?
1.) A támogatási rendszer sem a támogató intézmények, sem a prog-
ramok tekintetében nem rendszer; végrehajtó szervezetei és megvalósí-
tandó programelemei aktuális rögtönzések eredményei14. Idõvel ezek az 
elemek kanonizálódnak, és azt a látszatot keltik, mintha rendszer-szerû-
en tevékenykednének, valósulnának meg. A magyar közigazgatás struk-
túrájába beágyazott ad hoc ötletek alapján a határon túli oktatás támoga-
tása mára a hierarchizált rögtönzés rendszerévé vált.
2.) A támogatási rendszer Magyarországon és a határon túl egyaránt 
rendkívül átpolitizált. Ennek eredménye többek között a hatékonyság-
gal gyakran ellentétes kijárás túlsúlya, a ciklusonként változó „kedvenc 
támogatottak” személye, a támogatói intézményrendszer elé állított, jog-
szerûen gyakran végrehajthatatlan elvárások15 sokasága.
1.) A krónikus forráshiány a rendszertelenséget erõsíti; a források jelen-
legi szintje mellett a támogatottaknak az az érdeke, hogy a rendszer szét-
tagoltsága megmaradjon – így nagyobb esélyük van forráshoz jutni, 
hiszen ha nem kap az egyik intézménytõl, majd kap a másiktól. A for-
ráshiány eredménye a források gyakori keveredése (pl. ingatlan támoga-
tások esetében), a megvalósítás idõbeni elhúzódása, a támogatások eset-
legessége, kiszámíthatatlansága. A költségvetési támogatások kiutalása az 
14 Legújabban ilyennek tekinthetõ az intézmények sorában a Szülõföld Alap lét-
rehozását, amellyel gyakorlatilag egy újabb támogatást osztó szervezetet hoztak 
létre (felépítését tekintve az Illyés Közalapítvány fõ- és alkuratóriumi rendszere 
alapján). Az Alap fõkuratóriumának összetétele az íratlan szokást fi gyelmen kívül 
hagyja: korábban a döntéshozó testületekben csak Magyarországon élõ állampol-
gárok vettek részt, az Alap fõkuratóriumát ezzel szemben megnyitották a hatá-
ron túli magyar politikai erõk delegáltjai elõtt. Az Alap támogatási jogosítványai 
lefedik az összes, már létezõ közalapítvány támogatási körét. Az újabb szereplõvel 
a támogatási „piacon” elõre láthatóan növekszik az amúgy is létezõ kompetencia-
zavar. 
15 Ehhez illusztráció az Állami Számvevõszék honlapjáról elérhetõ határon túli támo-
gató közalapítványokról készült jelentések. (A felsorolt hibák tekintélyes része nem 
a közalapítványi létbõl, mûködésbõl fakad, hanem a megrendelésekbõl.)
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elosztó rendszernek gyakran hónapokat késik, ami aztán kapkodáshoz, 
elõkészítetlenséghez vezet.
2.) A közigazgatás „nem határon túli” témával foglalkozó intézmé-
nyei elõszeretettel feledkeznek meg16 a „határon túli szempontról”, így 
a közigazgatás különféle szinterein ez gyakran nem jelenik meg, háttér-
be szorul vagy csak az általános kijelentések szintjén említõdik ez. A jo-
galkotási nehézségek az egész területet kezdetektõl fogva jellemzik.
3.) A támogatási rendszer széttagolt, kompetencia problémákkal küzd. 
A számtalan párhuzamosság, a rendszer intézményi elemei közti fel-
adatmegosztás hiánya – illetve ennek semmibevétele – lehetõséget ad az 
intézmények egymás elleni kijátszására.
4.) Mivel a következõ évi költségvetés dönti el minden évben a fi -
nanszírozási lehetõségeket, a rendszer intézményei rendszeresen rivali-
zálnak a nagyobb forrásokért. Nem csak arról van szó, hogy a több pénz-
zel a közigazgatáson belül hol húzódik majd az erõközpont17, hanem 
arról is, hogy a közigazgatáson kívüli rendszerelemek (pl. közalapítvá-
nyok) léte egész egyszerûen attól függ, mekkora forrást kapnak a követ-
kezõ esztendõre18.
5.) A rendszer intézményei önjárók, az összes forráselosztó intéz-
ményre elõírt egységes pályáztatási és ellenõrzési minimum követelmény nincsen 
meghatározva. Emiatt az egyik intézménynél könnyebb forráshoz jutni, 
a másiknál nehezebb. A rendszer elemei sem egymással sem az EU-s 
pályázati rendszerekkel nem kompatibilisek19, a pályázati technológia fej-
letlensége a kiskapuk, a különalkuk melegágya.
6.) Kevés az átfogó program, amelytõl egy-egy kérdés stabil kezelé-
sét elvárhatnánk, hiányzik a középtávú programokban való gondolkodás. Szin-
te teljesen hiányzik az elõzetes kutatás (problémafeltárás), a támogatá-
16 Ennek voltunk minap véletlen tanúi a Szakképzési Alap tanácsának júliusi ülé-
sén, ahol „adminisztratív hiba” miatt majdnem megszavazták a javaslatot, hogy 
a szakképzési támogatásokról szóló törvénybõl kikerüljön a határon túli felsõok-
tatás támogatásának lehetõsége.
17 Elég a korábbi kormányzat alatt az Oktatási Minisztérium és a HTMH közöt-
ti kötélhúzásra gondolni. A küzdelem valójában annak volt köszönhetõ, hogy az 
OM határon túli ügyekben ambiciózus közigazgatási államtitkára a határon túli 
oktatáspolitika irányítását a szaktárca keretein belül kívánta megvalósítani.
18 Mûködésre fordítható költségüket az alapító okiratok pl. az éves kiadások százalé-
kában határozzák meg – igen ám, de ehhez bevételek is kellenek.
19 A közigazgatás és a közalapítványok ha használnak egyáltalán, zömmel különbö-
zõ pályázatkezelõ szoftvereket használnak; pályázati és elszámolási szabályozott-
ságuk mélysége eltérõ; a rendszerbõl egyedül az Apáczai Közalapítvány  rendelke-
zik ISO 9001:2000 minõsítéssel a döntés elõkészítés és végrehajtás területén.
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si program (problémakezelés), és a hatásvizsgálat (mérés, visszacsatolás) 
hármas egysége; e háromból rendszeresen csak a második teljesül.
7.) A rendszer viszonylagos merevsége elsõsorban a költségvetési meg-
határozottságból fakad, gyakran nem képes idõben reagálni olyan változá-
sokra20, amelyek az adott célországban támogatási igényként jelentkeznek.
8.) A rendszer kizárólag az állami forrásokon alapul, csekély erõfe-
szítésektõl eltekintve hiányzik a szponzorizáció, a magán tõke, az alternatív 
források bevonása.
Melyek az anyaországi oktatástámogatási rendszer fõbb hiányosságai 
a határon túl?
1.) A részben magyarországi segítséggel létrehozott oktatási és civil 
intézmények, szervezetek mûködési bizonytalansága jellemzi az egész terü-
letet. A mûködés egy része ezért programfi nanszírozásból történik – csak 
azért szerveznek programokat, hogy az így elnyert forrásból mûködni 
tudjanak. A fi nanszírozás hibái a kiszámíthatóság, a tervezhetõség elle-
nében hatnak. Az állandó bizonytalanság az ingatlan beruházások esetén 
már-már krónikus: úgy kényszerülnek belevágni, hogy a befejezés forrá-
sai és idõpontja ismeretlen.
2.) Visszatérõ vitaelem, hogy az Anyaországi pénzekrõl ki döntsön. 
Ebben a tekintetben tapintható a véleménykülönbség, pl. a magyarorszá-
gi döntéshozók és a határon túliak21, a határon túli civilek és a határon 
túli magyar politikusok, stb. között.
20 Az erdélyi restitúciós törvény egyebek mellett jelentõs oktatási célú ingatlanokat 
juttatott vissza 2004-ben az egyházaknak. Ezek állagmegóvására, rendbe tételére 
eddig tudomásom szerint semmilyen magyarországi forrás nem reagált.
21 A Javaslatnak nem célja errõl részletesen szólni, azonban véleményem mégsem 
hallgatom el: az anyaországi támogatásokról szóló, százmilliós-milliárdos nagy-
ságrendû stratégiai projektek tekintetében – általános fõszabályként – az  elõzetesen 
elfogadott program alapján széles körû magyar-magyar egyeztetés alapján kellene 
határozni (akár a MÁÉRT szakbizottságai keretében). A milliós-néhány tízmil-
liós nagyságú projektek esetében a jelenlegi közalapítványi, versenyeztetésen és 
pályáztatáson alapuló rendszert – azzal, hogy csak az elõzetesen elfogadott prog-
ramhoz illeszkedõ pályázatokat ír ki – alapvetõen megfelelõnek tartom. A né-
hány százezer forint alatti támogatások helyi, lokális kérdések megoldására szánt 
részérõl való teljes döntés elõkészítési, döntési és végrehajtási folyamatot a hatá-
ron túlra kell kihelyezni. A magyarországi költségvetési források hasznosulásának 
vizsgálatát Magyarországról kell irányítani, helyi közremûködõk esetén ügyelve 
az összeférhetetlenségi szabályok betartására.
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3.) Hiányoznak a rendszeres szakmai egyeztetések. Viszonylagosan haté-
kony egyeztetés elsõsorban a politika, a közélet szereplõi között törté-
nik, ami gyakran a helyi magán-vállalások fejlõdését segíti, és nem válik 
országos hatású programmá.
4.) A támogatások célzottjai gyakran közcél megvalósítását vállaló 
civil szervezetek, akik az elmúlt 15 évben milliárdos ingó és ingatlanva-
gyont szerezhettek. Azonban a jórészt támogatást biztosító Anyaország-
nak és a helyi magyar közösségnek a felhalmozott vagyon felett a továbbiak-
ban semmilyen befolyása nincs, így az évek múlásával („a helyzet megválto-
zásával”) könnyen magánérdekek szolgálatába állítható. 
5.) A határon túli helyi források láthatatlansága a támogatottaknak gyak-
ran érdeke, a támogatónak annál kevésbé. A jelenlegi rendszer a többes 
elszámolások kiszûrésére emiatt kevéssé alkalmas.
6.) Paradox módon, akik oktatási programjukat elsõsorban a ma-
gyarországi költségvetési forrásokra építik, nem versenyeznek, nincsenek 
rákényszerülve belföldi források elnyerésére. A tekintélyelvûség, a ko-
rábbi eredményekre, támogatásokra, ismeretségekre való hivatkozás, oly-
kor az etnikai kártya („adjatok forrást az ingatlanra, különben viszi a ro-
mán bank”) is rendszerünk sajátja. 
7.) A határon túli szervezetek szabályozottsága hiányos, így általános az 
összeférhetetlenségi, a továbbosztási szabályok hiánya.
Összefoglalva: a rendszer nem hatékony, úgy a mûködését, mint az 
eredményeit tekintve. A mûködés nem rendszer-szerû, az intézmények 
feladatteljesítése a vezetõ(k) személyes kvalitásai függvénye. A támo-
gatáspolitika számos jelentõs eredménye (magyar felsõoktatási intéz-
mények létrehozása, oktat ás – nevelési támogatás, építkezések, a téma 
magyar közigazgatásba való bevezetése) ellenére a támogatások nem kon-
centráltak, az erõk szerteforgácsolódnak. 
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Közös pontok és konfl iktusok
a Magyariskola Program fogadtatásában
1. BEVEZETÕ
Jelen írás Csete Örs Javaslat a Magyariskola Program kimunkálására1 címû vitairatára beérkezett mintegy 250 válasz elemzésére tesz 
kísérletet. A Javaslatban a határon túli magyaroknak szánt támogatások 
rendszerére vonatkozóan olvashatunk megállapításokat és ajánlásokat, 
majd a szerzõ2 egy kísérõlevélben arra kérte a megkeresetteket, hogy 
véleményét  5 kérdés köré csoportosítva juttassa vissza a vitairat szerzõ-
jének. Ez az 5 kérdés a következõ volt:
1. Helytálló-e még a „szülõföldön maradás” nemzetstratégiai célja?
2.  Szükséges-e a magyarországi, határon túlra irányuló oktatás-
támogatáson változtatni? Ha igen, hogyan, merre? 
3.  Mi a véleménye Magyarország munkaerõ piaci, demográfi ai érde-
keirõl a határon túli magyarsággal kapcsolatban? 
4. Mi legyen a szórványgyerekekkel? 
5.  Helyesnek tartja-e a Magyariskola Programban jelzett oktatás-
fejlesztési irányt (3+1)?
Írásunk egyaránt akar összegzõ és értékelõ lenni. Összegzõ azért, 
mert a beérkezett válaszokat egy adott módszertan szerint kívánjuk sum-
mázni, illetve, ahol lehet, statisztikai elemzést is végzünk. 
1 Egyszerûség kedvéért az indító szöveget a továbbiakban Javaslatként fog juk 
aposztrofálni. Jelen elemzés részletesebb, az oktatáspoltikai beavatkozási területe-
ket is taglaló változatát ld. a www.apalap.hu honlapon.
2 A Javaslat szerzõje a határon túli magyar oktatásért 1999-ben létrehozott Apáczai 
Közalapítvány irodájának igazgatója.
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Ám ugyanakkor értékelést is kell végeznünk, hiszen bizonyos ada-
tok, vélemények önmagukban megfoghatatlanok, tágabb regionális és 
szakmai összefüggések nélkül keveset árulnak el a határon túli oktatás-
ról és annak Magyarországról történõ támogatásáról.
Mielõtt a válaszok kvantitatív és kvalitatív elemzésébe fognánk, 
szükségesnek érzünk néhány elõzetes megállapítást tenni. A beérkezett 
vélemények tisztán szakmai, oktatáspolitikai elemzése ugyanis több 
szempontból is nehézkes volt:
1. Fogalmi tágasság. Már a Javaslatban, illetve a feltett kérdésekben 
olyan kisebbségpolitikailag „terhelt” kifejezésekkel is találkozunk, ame-
lyek nagyon gyakran messzire viszik, vihetik az oktatási támogatások 
problémakörét. Ilyen kifejezések a „szülõföldön maradás”, „élhetõ szü-
lõföld”, „szórványmentés”, „embermentés”, „nemzetstratégia”, „Magyar-
ország érdeke” stb. Noha a Javaslat szerzõje feltételezhetõen érezte ezt, és 
a válaszokat kérdések köré szervezõdve várta, ez nem minden esetben 
történt így. Nem egy esetben valamelyik kulcskifejezésrõl hosszas értel-
mezéseket olvashatunk, míg a feltett kérdések, illetve az ezekben rejlõ 
oktatási kérdésekrõl jószerével nem kapunk véleményt. A helyzetet még 
tovább bonyolította az a tény, hogy a javaslatban utalás történt a 2004. 
decemberi 5-i népszavazásra is, ami helyenként felszínre hozta a határon 
túli magyarok akkori sérelmi beszédmódját is.
2. Fogalmi tisztázatlanság. A Javaslatban több olyan szakkifejezés is 
található, amelyek – noha mindenkinek jelenthetnek valamit – szigorú, 
szakmai értelemben vett jelentése nem egyformán letisztult a különbözõ 
régiók oktatással (hivatalból vagy kisebbségi elkötelezõdésbõl) foglalko-
zó szakemberei számára. Ilyen például a „minõségbiztosítás”, „norma-
tív fi nanszírozás”, „felnõttképzés”, „stratégia”, „hatáselemzés”, „adatbá-
zis”,  „hálózatosság” stb. 
3. Beszédmódok kavalkádja. Mivel a Javaslatban szakmailag nem egy-
értelmû, valamint kisebbségi szempontból is terhelt fogalmakat találunk, 
nem véletlen, hogy a feltett kérdések különbözõ beszédmódokat gene-
ráltak. A késõbbiekben erre részletesebben is kitérünk itt csak annyit 
jegyzünk meg, hogy általában a határon túli támogatásokban egyszer-
re, gyakran egymást kizáró módon érvényesül a nemzeti, kisebbségféltõ 
valamint a szakmai logika. 
A válaszok elemzése úgy gondoljuk, nem csak a Javaslat fogad tatása 
szempontjából fontos, hanem azért is, mert a válaszadók által megfogal-
mazott, illetve az általunk beazonosítani vélt fõbb tulajdonságok és prob-
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lémák a határon túli magyar kisebbségi oktatás lényeges mozzanatait 
kívánják megragadni.
2. MÓDSZERTANI ELÕFELVETÉS
E néhány vonatkozást azért tartottuk fontosnak megjegyezni, hogy 
elõrevetítsük azokat a módszertani problémákat, amelyekkel elemzésünk 
során szembe kellett néznünk. A különbözõ fogalmi bizonytalanságok 
és átfedések óhatatlanul kihatnak a számszerûsítésre törekvõ összegzésre, 
de a kvalitatív értékelésre is. E korlátok jelzésével tehát tudatosítani akar-
juk, hogy az alábbiakban közlendõ statisztikák részben magukon hor-
dozhatják a kutatók szubjektivitását is. Ez visszaköszönhet a kvalitatív 
elemzéskor is, ám ilyen esetekben ez természetesnek tekinthetõ.
Jelen értékelésben a két módszer teljesen egymásba épül. A beér-
kezett válaszokhoz elõször kvalitatívan „közelítettünk”: minden egyes 
beérkezett választ önálló szövegegységként kezeltünk, és elsõ lépés-
ben „strukturált” tartalomelemzésnek vetettük alá. Mivel adottak voltak 
a feltett kérdések (1-tõl 5-ig), elõször e szerkezet mentén próbáltuk meg 
beazonosítani, hogy a válaszadó milyen mértékben értett egyet a feltett 
kérdéssel (a kérdések jellege miatt ez csak az 1-es, 2-es és 5- ös kérdések 
esetében volt lehetséges, ugyanis csak ezekre a kérdésekre lehetett igen-
nel, nemmel vagy részben igennel válaszolni). 
Második lépésben igyekeztünk beazonosítani az egyes kérdések 
során felmerülõ úgynevezett tematizációkat. Bizonyos tematizációk 
ismétlõdése azonban mintegy felkínálta, hogy melyeket tekintsük kulcs-
szavaknak, azaz olyan leszûkített területeknek, amelyeknek az elemzé-
se a késõbbiekben különálló egységet alkothat. Minden egyes válaszhoz 
rendelhetõ véleményt (egyet ért vagy sem egy kérdéssel), valamint a te-
matizációkat és a kulcsszavakat adatbázisba rögzítettük. Ennek eredmé-
nyeképpen végezetül egy közel 2700 itembõl (sorból) álló adatbázist kap-
tunk. A rögzítés során külön feltüntettük azokat a saját megjegyzéseket 
is, amelyek a késõbbiekben a válaszok rendezése és értékelése szempont-
jából fontos lehet számunkra. 
Következõ lépésben az adatbázishoz hozzárendeltük az egyes válasz-
adók rendelkezésünkre álló fontosabb „kemény” adatait is: nem, ország, 
annak az intézménynek a típusa, ahová tartozik, az intézmény tevékeny-
ségének jellege, az intézmény fenntartója, az intézményhez „legközelebb 
álló” oktatási szint. Sok esetben a felkért hozzászóló egy adott oktatási 
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intézményhez tartozó alapítvány képviselõje3 volt, ez esetben besoroltuk az 
oktatási intézmények közé (pl. egy felnõttképzéssel foglalkozó alapítványt 
vagy egyesületet felnõttképzõ intézményként soroltunk be).  
A feltett kérdésekre beazonosított egyetértõ vagy elutasító válaszok ból, 
valamint a kérdésekhez rendelt kemény adatokból számszerûsített adatso-
rokat tudtunk létrehozni, a mintegy 250 válasz fentiekben jelzett adatbázis-
ba történõ rögzítése pedig problémafeltáró elemzést tett lehetõvé.
3. VÉLEMÉNYADÓK ÉS VÉLEMÉNYEK STATISZTIKÁJA
Ahhoz, hogy a válaszokat tágabb kontextusban is értelmezni tudjuk, 
fontos a válaszadók jellemzése is, a rendelkezésünkre álló alapinformá-
ciók alapján: nem, ország, annak az intézménynek a típusa, ahová tarto-
zik, az intézmény tevékenységének jellege, az intézmény fenntartója, az 
intézményhez „legközelebb álló” oktatási szint. 
A statisztikai elemzés elsõ részében a felkért hozzászólók és válasz-
adók alapadatait fogjuk elemezni, a második részben pedig a feltett kér-
désekre adott válaszok megoszlását (azon három kérdés esetében, amely-
re egyértelmû igen/nem feleletet lehetett adni). 
3 A határon túli magyar tannyelvû állami oktatási intézmények csak akkor pályáz-
hatnak magyar  állami támogatásra, ha létezik egy alapítvány amelynek nevében 
pályáznak. Ezért az iskolák többsége már rendelkezik valamilyen civil szervezet-
tel: alapítvánnyal, egyesülettel stb. Ezen „civil szerezetek” képviselõi ebbõl kifo-
lyólag valójában az adott oktatási (állami) intézményt is képviselik. 






3.1. A felkért hozzászólók  és válaszadók alapvetõ megoszlásai
3.1.1. A felkért hozzászólók és válaszadók megoszlása „nem” függvényében
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A Javaslat összesen 748 „helyre” lett elküldve, amely tulajdonképpen 
691 személyt jelöl. A különbség abból fakad, hogy sok esetben ugyan-
azon személy több – legtöbb esetben kettõ, de találtunk olyan személyt is, 
aki három-négy – intézményt is képvisel. A felkért hozzászólók és a vála-
szadók között jelentõs nemi aránytalanság mutatkozik, amely a hagyomá-
nyos szerepek domináns jelenlétét érzékelteti a kárpát-medencei közéleti 
szerepvállalásban. A nõk aránya már a felkért hozzá szólók között is jóval 
alacsonyabb volt a férfi akénál, annak ellenére, hogy az oktatási rendszer-
ben dolgozók (elsõsorban pedagógusokra gondolunk) között az arány 
éppen fordított elõjelû. A válaszadók között a férfi ak jelenléte még hang-
súlyosabb, a beérkezett válaszok csupán 25%-át küldték nõk. Ezt úgy is 
értelmezhetjük, hogy az oktatási rendszerrõl való gondolkodást a férfi ak 
sokkal magasabb arányban vállalják fel, mint a benne aktívan dolgozó, 
annak problémáival mindennapos munkájuk során találkozó nõk. 
3.1.2. A felkért hozzászólók és válaszadók megoszlása „ország” 
függvényében
A felkért hozzászólók és a beérkezett válaszadók arányát tekintve lát-
hatjuk, Magyarországról és Szerbia Montenegróból  volt a legmagasabb 
a válaszadási hajlandóság, esetükben 4%-al több válasz érkezett be, mint 
amennyivel a felkérésben szerepeltek. (mindkét esetben a felkértek köré-
bõl 13–13% -os volt az arányuk, a beérkezett válaszok között pedig 17–17 
%-os arányt tapasztaltunk)
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 3.1.3. A felkért hozzászólók és válaszadók megoszlása az „intézmény típu-
sának” függvényében
A feltett kérdésekre válaszolók fele állami intézményt képviselt, 
ezek többsége oktatási intézmény (iskola, egyetem stb.), de kiemelke-
dõen magas a civil szervezetek aránya is 35%, melyet az egyházi sze-
replõk követnek közel 10%-kal. A civil szervezetek között találhatjuk 
a peda gógus szervezeteket is, összesen 12 szervezet válaszolt a feltett 
kér désekre. A válaszadók között a kutatással, vagy kutatással is foglalkozó 
intézmények képviselõinek aránya 6,7%, a politikai szférához vagy köz-
igazgatáshoz köthetõ válaszadók aránya pedig 11%. 

















3.1.4. Az oktatási intézményeket képviselõ felkért hozzászólók és 
válaszadók megoszlása az „intézmény szintjének” függvényében 
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A felkért hozzászólók és a válaszadók között domináns a felsõoktatás 
képviselõinek jelenléte. Amennyiben közoktatás, felsõoktatás és felnõtt-
képzés kategóriáira osszuk a beérkezett válaszokat, úgy az arány 38–55–
7% lesz.
3.2. A válaszadók véleményének megoszlása 3 kérdésrõl
3.2.1. Helytálló-e még a „szülõföldön maradás” nemzetstratégiai célja?
A válaszadók megoszlanak e feltett kérdés tekintetében: nagyjából 
azonos arányban vannak azok, akik szerint a „szülõföldön maradás” doktrínája 
önmagában még helytálló, illetve azok, akik ezt elutasítva az „élhetõbb szülõföld” 
kifejezést választották (36 és 37 százalék).Az elutasítók és a bizonytalanok 
(akik bár helytállónak tartják az otthonmaradást, de csak bizonyos gaz -
dasági feltételek megteremtésével fogadják el, ez pedig inkább az élhe-
tõbb szülõföldet jelenti) magas aránya azt jelzi, hogy az elmúlt 15 évben 
lezajlott társadalmi-gazdasági változások, (Magyarország és Szlovákia 
Európai Uniós csatlakozása, valamint Románia várt tagsága) hatására 
az otthonmaradás doktrínáját a válaszadók jelentõs része már kiüresedettnek érzi, 
helyette inkább a gazdasági feltételek regionális megteremtését látják szükségszerû-
nek a migráció és asszimiláció ellenszereként. 
Regionális bontásban elemezve a kérdést még szembeötlõbb, hogy az 
otthonmaradás kérdése milyen szoros összefüggésben áll a gazdasági tényezõkkel. 
A Kárpátaljáról és Vajdaságból érkezett válaszok utasítják el legnagyobb 
mértékben 64–58% -ban a szülõföldön maradást és választják helyette az 
„élhetõbb szülõföldet”. Csupán 18–24%-uk érzi még mindig helytállónak 
a nemzetstratégiai célt önmagában.
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Velük ellentétben, a jobb gazdasági helyzetben lévõ országokból 
– Szlovákia és Románia – beérkezett válaszok 48–55 %-ka szerint még 
mindig helytálló a gondolat, nem kell helyette más doktrínát bevezetni. 
A válaszok regionális megoszlása mindenképpen azt jelzi, hogy hatá-
ron túli területeken élõ válaszadók számára az otthonmaradás akkor válik 
újra valóságos céllá, ha megteremtõdnek a megélhetéshez szükséges gazdasági 
feltételek.
3.2.2. Szükséges-e a magyarországi, határon túlra irányuló oktatástámoga-
táson változtatni?
A válaszadók véleményét a támogatási rendszer változásának 
szükségszerû ségérõl meggyõzõen támasztja alá az a tény, hogy csupán 
3 válaszadó jelezte, hogy elégedett a jelenlegi rendszerrel és nem szeret-
ne annak egyetlen szegmensében sem változásokat. 
Regionális bontásban vizsgálva a feltett kérdésre érdemben válaszo-
lókat, a fenti grafikonban látható, hogy Felvidéken a legmagasabb az 
„inkább igen-inkább nem” állásponton elhelyezkedõk aránya, legalacso-
nyabb pedig – gyakorlatilag nulla – Kárpátalja esetében. 
Az egyértelmûen látszik, hogy minden régióban, és a magyarországi 
válaszadók körében is  nagyon magas a változtatás iránti igény.
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3.2.3. Helyesnek tartja-e a Magyariskola Programban jelzett oktatásfejlesz-
tési irányt (3+1)?
A feltett kérdésre összesen 165-en válaszoltak, regionális szinten 
nem tapasztalható szignifikáns eltérés a válaszokban. Összességében 
tekintve a válaszadók 89–90 százaléka helyesnek tartja a Javaslatban meg fogal-
mazott oktatásfejlesztési irányt, származási országtól, nemtõl, intézménytõl 
függetlenül nagyjából azonos mértékben.
4. VÉLEMÉNYEK RENDSZEREZÉSE
4.1. Válaszok társadalmi, regionális beágyazottsága
A beérkezett véleményekbõl a tudás (jelen esetben: az oktatási támo-
gatásokra vonatkozó tudás) társadalmi, regionális beágyazottságát mesz-
szemenõen kitapinthatjuk: érvelésük során a válaszadók elsõsorban saját szû-
kebb régiójuk példáival élnek, a támogatási javaslatok pedig a saját szakterületüket 
érintik. A vélemények gyakran csak lobbizásnak, azaz a saját régió/szak-
terület érdekében kifejtett érdekérvényesítésnek tekinthetõk: a felsõokta-
tási intézmények képviselõi a felsõoktatás mellett voksolnak, a civil szer-
vezetek a civil szervezetek megerõsítését tartják üdvözítõnek, a politikai 
szféra képviselõi a politikum felelõsségét hangsúlyozzák, a felnõttképzõ 
intézmények elsõsorban a felnõttképzés fontosságát emelik ki, a határ-
menti régiókból, településekbõl származó vélemények a határ menti 
együttmûködésben bíznak. Hasonlóképpen a vajdasági hozzászólók 
a vajdaságiak, az erdélyi az erdélyiek sajátosságait, a kárpátaljai a kárpá-
taljai, a felvidéki a felvidéki problémákat feszegeti, az egyházi kötõdésûek 
az egyházak fontosságát emlegetik. 
Természetesen néha találunk kivételeket is, fõleg a magyarországi 
szakértõi hozzászólások esetében tapasztalhatunk némi kárpát-meden-
cei kitekintést. Ám tegyük azt is hozzá, az ilyen vélekedés meglehetõsen 
kevés.A vélemények társadalmi beágyazottságát értelmezhetjük termé-
szetes jelenségként is, hiszen mi sem egyértelmûbb, mint a saját világ 
nyilvánvaló és látens oldalainak közeli ismerõiként ehhez a tapasztalata-
nyaghoz nyúlni. A regionális beágyazottságot azonban hiányként is érté-
kelhetjük, nevezetesen a határon túli magyarok oktatására vonatkozó 
közös tudásának és szolidaritásának kvázi hiányaként. A különbözõ régi-
ók képviselõi valamilyen mértékben ugyan tudnak egymás  oktatással 
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kapcsolatos dolgairól, ám ez vagy nem artikulálódik, vagy ha igen, akkor 
leginkább csak valamiféle magyarországi támogatáspolitikai szûrõn, 
illetve kölcsönös „irigységi láncon” keresztül érvényesül: az erdélyiek 
rendszerint demográfi ai érveket sorakoztatnak fel amellett, hogy rész-
arányukhoz képest legyenek támogatva, a vajdaságiak érvelésében elõ-
jön, hogy nekik még nincs önálló egyetemük, szemben a többi régióval, 
a kárpátaljaiaknál a beregszászi fõiskolának az erdélyi Sapientia-EMTE 
mintára, külön költségvetési sorként történõ  támogatása a cél.
Míg az egyes régiók között (gyakran nem-ismereten alapuló) part-
nerség vagy látens konfl iktus érzékelhetõ, addig a Magyarország és az egyes 
régiók közötti kapcsolatok inkább hierarchikus berendezkedésûek, és gyakran 
konfl iktusokkal is terheltek. E viszonyrendszer valójában fordítottan hie-
rarchikus: itt Magyarország az, aki mindig köteles adni, a határon túli 
pedig az, akinek nem kötelezõ mindig elszámolni. A határon túli magya-
rok támogatásának mintha létezne egy ki nem beszélt „pornográfi ája is”: 
a határon túli magyarok (intézményi képviselõi) arra törekednek, hogy 
minél nagyobb támogatásokat (pénzeket) szerezzenek meg az anya(g-
)országtól,4 de cserében csak annyit tudnak felajánlani: „szép (magyar) 
vagyok”, „a tied vagyok”, „érted élek”. E kontextusban az elszámoltatha-
tóság, tervezhetõség meglehetõsen háttérbe szorul vagy teljesen elmarad. 
Mindezt tetézte a 2004. decemberi népszavazás (és a Javaslatban való 
megemlítése), amelynek következtében az érzelmi politizálás és érdekér-
vényesítés még inkább továbbélt. Ugyanakkor azt is kell a válaszok alap-
ján látnunk, hogy a Magyarországról jövõ támogatások értékelése során 
egyre több olyan vélemény hangzik el, miszerint ezeket a támogatásokat 
és felhasználásukat hatékonyabban kellene követni.
4.2. Beszédmódok – 1
Említettük már, hogy az oktatási támogatások során a politikai és 
szakmai érdekek gyakran ütköznek, és ennek megfelelõen a beérkezett 
válaszok is különbözõ beszédmódokat hoznak létre.
Korábbi kutatási tapasztalataink és jelen vélemények elemzése során 
is láthatjuk, hogy az oktatástámogatás nem tud kisebbségi környezetben pusz-
4 A kifejezés utalás arra, hogy a magyaroszági oktatási támogatások jelentõs része 
infrastrukturális (anyagszerû) beruházás.
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tán szakmai kérdéssé válni. Jól példázza ezt az is, hogy a Javaslat kapcsán 
megfogalmazott felvetések is szakmai és politikai vetületeket egyaránt 
tartalmaznak. Az oktatási támogatások a politika és a szakma mentén 
szervezõdnek, és mivel a politikához közelebb álló szereplõk erõsebb 
érdekérvényesítési potenciállal rendelkeznek, mint a szakmai szereplõk, 
a támogatások is gyakran politikai mezt ölthetnek. Ez jelen vizsgála-
tunkban látszik abból is, hogy a beérkezett vélemények között kisebb arány-
ban találunk pl. hús-vér pedagógusokat, mint politikai pártokhoz vagy kisebbségi 
érdekképviselethez kapcsolódó szereplõket. 
Több gyakorló pedagógus (amúgy viszonylag rövid válaszában) értet-
lenül áll az oktatási kérdések nemzetpolitikai, nemzetstratégiai összefüg-
gésekben való tárgyalásával szemben, és – érthetõ okokból – elsõsorban 
olyan szakmai kérdéseket feszeget, mint például a pedagógiai tovább-
képzések vagy a módszertani megújulás lehetõségei, a felnõttképzés fon-
tossága stb. E szembeállítás ugyanakkor fordítva is érvényes, hiszen az 
érdekérvényesítéshez közeli szereplõk pedagógiai kérdéseket ritkán vagy 
egyáltalán nem említenek, legfeljebb az oktatás minõségét vagy színvo-
nalát hangsúlyozzák különbözõ összefüggésekben.
Ahhoz, hogy az oktatási támogatásokkal kapcsolatos érveléseket fel-
tárjuk, úgy gondoljuk, lényeges különbséget tennünk különbözõ beszéd-
módok között. Jelen esetben a felosztás kritériumát magának a kisebbsé-
gi közösségnek és oktatásának (a megválaszolt szövegben beazonosítha-
tó) célja adja. Ez alapján négy beszédmódot azonosíthatunk be:
Az egyik sarkalatos beszédmódot nemzetmentõnek nevezhetjük, 
amelynek lényege, hogy a szöveg a kisebbségi lét fenyegetettsé-
gére épül, ezen belül az oktatás és támogatása úgy jelenik meg, 
mint e mentési akciónak egyik eszköze. Ebben a logikában ez 
a mentés elsõsorban a kisebbségi politizálás része, ezért nem kell 
meglepõdni azon, hogy az oktatási támogatások során a politiká-
nak meghatározó szerepet tulajdonítanak. 
Egy másik beszédmód az ún. projektnyelv: ebben az esetben a ki-
sebbségi oktatás úgy jelenik meg, mint egy megoldandó kérdés, 
amelyre stratégiát kell alkotni, majd ehhez eszközöket kell ren-
delni, az eredményeket pedig követni, mérni kell. 
Egy harmadik beszédmódot a szakmabeliség nyelve képvisel: itt 
a szakmát mintegy belülrõl ismerõ szereplõ érveléseire, vélemé-
nyeire kell gondolnunk. A gyakorló pedagógus, egy egyetemi 
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szakterületének oktatással, képzéssel kapcsolatos folyamatait, 
ezért meglátásait egyrészt áthatja ez a belterjesség, ám másrészt 
olyan valós, aktuális kérdésekre hívja fel a figyelmet, amelyek 
komoly visszajelzések lehetnek az oktatási támogatások döntés-
hozói számára. 
Negyedik nyelvezetként a szakértõi beszédmódot különíthetjük el. 
A szakértõ valamelyik tudományág nevében az oktatási folyama-
tokat, illetve a támogatásokat mintegy kívülrõl szemléli, és érve-
lésében gyakoriak a regionális és történeti összehasonlítások.
Egy véleményen belül többféle beszédmód is élhet egyszerre, ám 
úgy gondoljuk valamelyiknek dominánsnak kell lennie. Noha a külön-
bözõ beszédmódok mindegyik régióban és oktatási szinten jelen vannak, 
kellõ általánosítással szemlélve annyi mindenképpen kijelenthetõ, hogy 
a szakértõi beszédmód jobbára magyarországiak esetében érhetõ tetten, 
az elterjedtebb szakmabeliség a felvidékiek és a pedagógusok körében, 
a nemzetmentõ nyelv (noha mindenhol jelen van) markánsabban jele-
nik meg Kárpátalján és az egyházi szereplõknél, mint a többi régióban és 
szervezetnél. A projektnyelv leginkább az anyaországiak és a felnõttkép-
zésben érdekelt intézmények esetében azonosítható be.
4.3. Beszédmódok – 2 
A válaszokból kibontakozó beszédmódokat a válaszadás célja szem-
pontjából is megkülönböztethetjük. A megkeresett személyek, szereplõk 
zöme természetesen valamilyen módon érdekelt a határon túli magyar 
oktatás ügyében (hiszen feltételezhetõen így került az Apáczai Közala-
pítvány látókörébe is), de a tényleges válaszadók zömének a megkeresés 
két másik szempontból is fontossá vált.
Egyrészt vélt vagy valós, korábbi vagy nagyon aktuális sérelmet 
közölhetett, amelynek során a válaszadás a panaszfal funkciót tölt-
hette be;
Másrészt a válaszadás ürügyül szolgált valamilyen saját ügy 
vagy ötlet megfogalmazására,az ennek az érdekében kifejtett 
lobbitevékenységre.
E szerint a Javaslatra adott válaszokat a panasz és a lobbi közötti inga-
dozásokként is felfoghatjuk. Noha egyik dimenzió létjogosultsága sem 




Közös pontok és konfl iktusok a Magyariskola Program fogadtatásában 31
objektív képet kapni az oktatási támogatások megítélésérõl. Mint koráb-
ban is említettük a válaszadók elsõsorban saját közvetlen tapasztalataira 
építenek, majd a válaszadás képzelt szándéka alapján átfordulnak vagy 
valamilyen sérelem felemlegetésébe vagy egyéni, intézményi projektjeik 
mellett érvelnek, gyakran teljesen megfeledkezve a feltett kérdésekrõl.
4.4. Válaszadói stratégiák
Külön elemzés tárgya lehetne a válaszadói stratégiák leírása. Ezek 
közül mindenképpen meg kell említenünk a válaszadók bemutatkozásá-
nak kérdését: a levelek elején gyakran olvashatunk valamilyen bevezetõt 
a szerzõ személyére vonatkozóan. Ezek a szövegindítások vagy kompe-
tencia alapúak, azaz azt hivatottak igazolni, hogy a válaszadó mennyire 
(belterjesen) ért vagy éppenséggel nem ért az oktatási kérdésekhez,5 vagy 
moralizáló jellegûek, azaz a válaszadó mintegy elhelyezi magát a nemzeti 
elkötelezõdés színterén, vagy a magyar-magyar kapcsolatok síkján. A tel-
jesség igénye nélkül továbbá meg kell említeni azokat a válaszadókat is, 
akik egyszerûen közlik, hogy nem érnek rá válaszolni, azonban nagyon 
fontos kezdeményezésnek tartják a Javaslatot – és jó munkát kívánnak!
A levélírók közül érdemes külön megemlíteni az intézményi válasz-
adókat is, azaz azokat a válaszokat, amelyeket egy intézményhez tartózó 
személyek küldenek. Itt három változatot tudtunk beazonosítani: egyrészt 
léteznek a „kollektív” válaszadók, akik közösen, elõzetes tanácskozás után 
megfogalmazzák álláspontjukat, másrészt léteznek a „látszatindividualista” 
intézményi válaszadók, akik úgy tesznek mintha elõzetesen nem egyeztet-
tek volna,6 harmadrészt pedig léteznek az individualista intézményi válasz-
adók, akik saját markáns véleményüket intézményi köntösbe álcázzák.
5 Az oktatás azonban – szokták mondani – olyan, mint a foci: ehhez mindenki ért. 
Ezért nehéz eldönteni ki ért vagy nem ért az oktatáshoz, és ezért is hat furának, 
hogy például a Szülõföld Alap oktatási testületének egyik meghatározó alakja 
azzal kezdi véleményét, hogy õ „nem oktatási szakértõ”.
6 E látszatindividualizmusra tipikus példa a hivatalnokszerû válaszadás. A Kü-
lügyminisztériumból érkezett vélemények közül kettõ meglehetõsen hasonlít 
egymásra. Valószínû az egyik elkészült választ átküldték a másik kollégának, aki 
diákos módon helyenként átírva, ám helyenként az eredeti mondatrészeket meg-
õrizve kissé „átpofozta” a kapott szöveget, majd azt küldte el saját véleményként.
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4.5. Problémamátrixok a feltett kérdések kapcsán
A válaszadói intenciók és a használt nyelvezetek számbavétele után 
térjünk rá a feltett kérdésekre adott válaszok tartalmi kifejtésére. A koráb-
biakban felvillantottak valójában arra szolgáltak, hogy jelezzük, a határon 
túli oktatási kérdésekrõl milyen megközelítések vannak forgalomba, illetve 
azt is, milyen sikamlós ez a terep, ha valamit egyértelmûen akarunk állí-
tani. Láttuk azt is, az oktatási támogatásokról szóló vélemények, egyszer-
smind a beérkezett válaszok társadalmilag és regionálisan is beágyazottak, 
ezért a továbbiakban a feltett kérdéseket, valamint a szakmai problémákat 
e szempontok szerint is fogjuk tárgyalni.
Elemzésünknek ennek a szakaszában úgy tekintünk a felkérõ levél-
ben szereplõ kérdésekre és az azokban rejlõ kulcskifejezésekre, mint 
hívószavakra. Az alábbi ismertetés egyfajta  problémafeltárás részének 
tekinthetõ, ezért a gyakori és az egyedülálló, egyszeri vélemények egy-
aránt lényegesek voltak. 
4.5.1. Vélemények a szülõföldön maradásról (1. kérdés)
Mindegyik régió esetében a szülõföldön maradás problémaköre a migráció 
ellentettjeként jelenik meg. A szülõföldön maradni ezek szerint annyit tesz, 
mint otthonmaradni, „helybenmaradni”, „helytállni”. E folyamat ellenébe 
mutathat azonban az egyének döntése, amit sok esetben gazdasági racio-
nalitás vezérel (munkanélküliségtõl, kilátástalanságtól való félelem), ám 
sokan elismerik, kényszeríteni senkit sem lehet/szabad az otthonmaradás-
ra. Felvidék és Erdély vonatkozásában a szülõföldön maradás összefüggés-
be hozható egyfajta belsõ regionalizmussal: a szülõföldön maradás más és 
más kihívást jelent a tömbben és a szórványban élõknek. Állítások szerint 
„könnyebb” a tömbben otthonmaradni, mint a szórványban magyarként 
boldogulni. Erdélyben továbbá elhangzik az is, hogy az otthonmaradás 
feltételeinek megteremtése gördülékenyebb nagyvárosi kontextusban, 
mint falvakban.
A szülõföldön maradás „kezelésének” kérdésében mondhatni mindegyik 
régió képviselõje elismerte, hogy az oktatással, anyanyelvû iskolákkal 
lehet mérsékelni ezt a folyamatot, ám míg Kárpátalján az anyanyelvû 
oktatás kvázi öncélként jelent meg, a többi régióban többen hangsúlyoz-
ták az oktatás és a munkaerõpiac összehangolását. 
Fontos megjegyezni azt is, hogy a szülõföldön maradás legideolo-
gikusabban és legátpolitizáltabban, azaz mintegy „nemzeti kényszerként” 
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Erdélyben és Kárpátalján tematizálódik. Úgy is fogalmazhatnánk, hogy 
e két régióban nagyobb intenzitású a képzelt közösség szimbolikus meg-
vetése az „elmenõkkel” kapcsolatosan, mint a másik két országban. Fel-
vidéken az elmenõk jobbára „visszahívható” személyeknek minõsülnek, 
akiknek „erkölcsi kötelességük” lenne hazamenni, Vajdaságban pedig 
– noha érzékelik a demográfi ai veszteségeket és az ebbõl származó egyéb 
közösségi hátrányokat – mégis sokkal nagyobb toleranciával viseltetnek 
a kivándorlókkal kapcsolatosan. Gyakran elhangzó vélemény az is, hogy 
már önmagában akár az is elõny (nemzeti nyereség) lehet, hogy ha vala-
ki Magyaroszágra megy, és nem távolabbi nyugat-európai országba.
Érdekes megjegyezni, hogy az Európai Unió vélt vagy valós kihatá-
sai meglehetõsen kis mértékben tematizálódnak e témakörben. Felvidék 
esetében egyfajta negligálás tapasztalható, az EU mintha nem is létez-
ne, vagy nem játszana közre a szülõföldön maradás kapcsán. Erdélyben 
némi optimizmussal tekintenek az EU-s csatlakozásra, ám ugyanakkor 
sokan vannak azok is, akik úgy gondolják az EU felgyorsítja majd a ki-
vándorlási folyamatokat.
A regionális összehasonlításból az is kitûnik, hogy míg mondhatni 
konszenzusos alapon a szülõföldön maradás majdnem mindenhol nem-
zeti, nemzetstratégiai kérdés, addig Vajdaságban többek között ez nyel-
vi-adminisztrációs kérdésként van tálalva. A vajdasági válaszolók jelentõs 
része úgy gondolja, az otthonmaradásnak akkor lenne nagyobb esélye, ha 
olyan közigazgatási autonómia valósulna meg, amely hivatalos intézmé-
nyeiben a magyar nyelv használata is természetes jelenség lenne. Amíg 
ez nem valósul meg – állítják – az elvándorlás folyamatos lesz.
A magyarországi válaszadók hangsúlyozták a leginkább, hogy a szü-
lõföldön maradás túl az oktatási, migrációs vetületeken komoly gazdasági 
kérdés, amelyre kihatással van az Európai Uniós csatlakozás is, és éppen 
ezért érdemes lenne közös európai gazdasági térségben elgondolni a szü-
lõföldön boldogulást. Éppen ezért e problémakör nem csak gazdasági, 
hanem politikai kérdéssé is válik. Az oktatási támogatásokat, az anyanyel-
vû oktatás fontosságát tehát ezekhez a dimenziókhoz kell igazítani. Az is 
megjegyzendõ egyébként, hogy a szülõföldön maradás kérdését részben 
elavultnak, kiüresedettnek tekintve az anyaországiak szolgálták a legtöbb 
alternatív kifejezést, és értelmeszerûen koncepciót is, mint például: „szü-
lõföldön boldogulás”, „magyarként való boldogulás”, „örökség”.
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4.5.2. Vélemények a támogatási rendszerrõl (2. kérdés)
A Javaslatban feltett második, az oktatástámogatásra vonatkozó kér-
dés szülte talán a legtöbb, leghosszabb válaszokat, és talán itt érhetõ 
 tetten a legnagyobb mértékû konszenzus is: a megkérdezettek nagy többsége 
egyetértett azzal, hogy változtatni kell a jelenlegi rendszeren. 
Elöljáróban annyit azonban le kell szögeznünk, hogy véleményünk 
szerint a határon túli magyarok oktatási támogatása nem csak Magyaror-
szág feladata, pontosabban a többségi államok elsõrendû kötelessége. Ezért 
nem lehet minden határon túli oktatással kapcsolatos hiányosságot a ma-
gyar támogatáspolitikán számon kérni. A magyarországi támogatáspoliti-
kán elsõsorban a támogatások mértékét, elosztásának módját és a támoga-
tások szakmai, illetve pénzügyi hasznosulását lehet csak számon kérni.
Az oktatási támogatások a határon túli magyaroknak nyújtott támo-
gatások részét képezik, és mint ilyenek, állandóan ki vannak téve a ma-
gyarországi és határon túli politika beleszólási kényszerének. Másfél 
évtized alatt azonban, mintha a szakmai érdekérvényesítés nagyobb eltö-
kéltséggel szeretne intézményesülni.
Általánosságban tekintve a támogatási rendszer szintjén kitapint-
ható egy sajátos ellentmondás: a szakma felõl nézve az oktatás minõségé-
nek, mûködésének, mûködtetésének és hatékonyságának kellene elõtér-
be kerülnie, a politika felõl azonban a magyar identitás, a nemzettudat 
operacionalizálásának mentén szervezõdõ támogatási elvek és projektek 
kerülnek elõtérbe. A kisebbségi oktatás természetesen szoros összefüg-
gésben van a nemzeti identitás megõrzésével (a szórványban és interet-
nikus régiókban különösképpen), ám a támogatáspolitikában mintha az 
a logika érvényesülne, hogy a kisebbségi magyar oktatási intézmény-
rendszer külsõ támogatása automatikusan együtt járna a kisebbségi okta-
tás hatékonyságával és minõségével. A támogatások elsõsorban intéz-
ményi kereteket, illetve ezek megszilárdítását vagy kialakítását tudják 
megcélozni, ám az a fontos kérdés, hogy mindebbõl, hogyan lesz szabá-
lyozott oktatási folyamat vagy pedagógiai probléma (netán siker), nagyon 
ritkán feszegetett kérdés. Mindez érthetõbbé válik, ha arra gondolunk, 
hogy az elmúlt másfél évtizedben például a kisebbségi oktatási, pedagó-
giai kérdések kutatására elenyészõ mértékû összegeket fordítottak, vagy 
például osztálytermi megfi gyelésre feltételezhetõen sosem adtak (ám 
lehet, sosem igényeltek) pénzt.
A támogatási rendszer jelenlegi helyzetére vonatkozóan sok tekin-
tetben visszaköszön a Javaslat mellékletében közölt A határon túlra irá-
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nyuló oktatási támogatás magyarországi elosztórendszerének kritikája 
c. írásban foglaltak kiemelt pontjai. A válaszadók szerint is ez a rendszer 
valójában nem is rendszer, hanem rögtönzések, ad hoc jellegû ötletek 
alapján megvalósított támogatások, amelyek során a poltikának, a ha-
táron túli és a magyarországi poltikai eliteknek nagy a befolyása, ezért 
a szakmai szempontok meglehetõsen háttérbe szorulnak. A rendszer (ha 
egyáltalán annak nevezhetõ) nem kellõképpen tervezett, nem egységes, 
nem kiszámítható, esetleges, helyenként pedig túlszabályozott, a támo-
gatások felaprózódottak, az egyes programok között nincsen meg a kellõ 
összhang, gyakran a támogatások között sincs folytonosság, nincsenek 
kellõképpen fi gyelembe véve a helyi sajátosságok és források sem, a kií-
rások nem követelnek önrészt, az elszámoltatás sem kellõképpen szigo-
rú stb. Mindezekbõl az is következik, hogy a támogatási rendszer olyan 
pályázati kultúrát éltet, amelyben nem mûködnek a szakmai egyezteté-
sek. Mindegyik régióban megfogalmazódott az is, hogy a támogatások 
egyfajta klientarizmust hoznak létre, azaz kialakult azok köre, akik rend-
szeresen nyernek támogatást.
A rendszerkritikákat regionálisan vizsgálva felvillanthatunk néhány 
konfl iktusra utaló véleményt is. Felvidéken a támogatások céljáról egyrészt 
a közoktatás és felsõoktatás közötti ellentéteket kell látnunk,7 a felsõokta-
tás szintjén pedig azt, hogy sokan sérelmezik, hogy az állami felsõoktatási 
intézmény sok pénzt kapott infrastruktúrájának bõvítésére. Mindkét eset-
ben valójában az új, szlovák állami, magyar nyelvû intézménynek, a Se-
lye János Egyetemnek juttatott támogatásokról van szó. Érdekes azonban, 
hogy a javaslatoknál azonban nem körvonalazódik intenzíven a közoktatá-
si rendszerhez kapcsolódó projektek támogatása, hanem szintén a felsõok-
tatáshoz közeli tudományos mûhelyek támogatása, valamint a friss diplo-
mások ösztöndíjszerû támogatása jelenik meg.
Erdélyben a közoktatás és felsõoktatás közötti támogatások aránya 
szintén visszaköszön, és a felsõoktatás esetében pedig az állami és magán-
szféra közötti különbségek hangzanak el. Itt is látni kell, hogy e két konf-
liktusforrást valójában a Sapientia-EMTE-nek juttatott támogatások 
(mértéke) váltotta ki. Valójában a Babes-Bolyai és Sapientia közötti kon-
kurrenciáról van szó: elõbbi sérelmezi, hogy noha magyarul oktatnak, az 
7 A felsõoktatásnak jutatott nagyobb támogatás kérdése több helyen is említésre került 
(más régiókban is), valószínû azért, mert a Javaslatban is van egy erre utaló mondat: 
a támogatások 80 százaléka a felsõoktatási intézmények támogatására irányul.
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utóbbihoz képest arányaiban kevesebb támogatást kapnak, pedig az állami 
intézmény – véleményük szerint – minõségibb oktatást nyújt.8 
Erdélyben még legalább három szinten találhatunk ér dek ellentéteket. 
Ezek közül az egyik a tömb és szórvány között ellentét: noha 
sokan azt állítják, hogy a szórványok támogatására igenis oda kell 
fi gyelni, ezzel párhuzamosan él az vélemény is, hogy a szórvány 
támogatása nem mehet a tömbben élõk róvására, tömb nélkül 
ugyanis a szórvány sem rövid, sem hosszú távon nem létezhet. 
A másik markánsan megmutatkozó ellentét az oktatási támoga-
tások döntéshozatali módjára vonatkozik, nevezetesen arra, hogy 
egyre nagyobb a helyi szakmai lobbi, amely azt követeli, hogy 
nagyobb mértékben vegyen részt az elosztásokban.
A harmadik ellentét a támogatandó intézmények körül bonta-
kozik ki: arról van szó ugyanis, hogy érdemes-e új intézményeket 
támogatni vagy sem. Mint korábban említettük, a válaszok regio-
nális és társadalmi beágyazottsággal bírnak, így a korábban létre-
jött intézmények képviselõi amellett érvelnek, hogy új intézmé-
nyeket sem létrehozni, sem támogatni nem szabad. A már létezõ 
intézmények esetében továbbá felmerül az is, hogy a mûködési 
költségeket „normativizálni” kellene, azaz azt mintegy alanyi 
jogon kellene nekik odaítáélni. 
Az Erdélyben megfogalmazódó javaslatok közül még további ket-
tõt kiemelnénk: a munkaerõpiaci beilleszkedést elõsegítõ projekteket, 
valamint a többségi nyelv elsajátítására vonatkozó elképzeléseket. Az e-
lõbbi teljesen érthetõ, hiszen az oktatásnak munkaerõpiaci kimenete is 
kell, hogy legyen, a második azonban – noha teljesen jogos –  valójában 
ütközik azzal az elvvel, hogy magyaroszági támogatások nem vehetnek 
át más állami feladatokat. Ez a mozzanat azonban elvezet a helyi támo-
gatások szerepére is. 
A kárpátaljai vélemények sok ponton találkoznak a többi ország-
ból érkezett kritikákkal, de természetesen itt is találunk sajátosságokat. 
A legélesebb kritika az, Kárpátalján „egymást átfedõ hálózatok” jöttek 
létre, és ezek mindegyike igényt tart a támogatásokra. A konkrétumok 
8 Elemzésünkben nem kívánunk „igazságot” tenni, azaz nem vizsgáljuk az állítások 
igaz vagy hamis voltát. Itt azonban meg kell jegyeznünk, hogy e vádak a kívülál-
ló számára könnyen megkérdõjelezõdhetnek, hiszen egyrészt egyik szereplõ sem 
fogalmazta meg, mit ért „minõség” alatt, másrészt pedig az EMTE-n nagyon sok 
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szintjén ez valójában a KMKSZ és az UMDSZ közötti konfl iktusra utal, 
nevezetesen arra, hogy az utóbbi egyre több oktatási támogatáshoz jutott, 
amelynek hasznosulásáról nincsenek megbízható adatok. Ennek követ-
keztében sokan úgy látják, a (szórvány) támogatásokkal valójában nem 
„embermentés”, hanem „pénzmentés” valósul meg. A kisebbségi elitek 
konfl iktusából kifolyólag talán Kárpátalján fogalmazódik meg legéleseb-
ben a szakmai projektek (módszertani segédanyagok, tankönyvek stb.) 
támogatásának igénye. A normatív támogatás kérdése itt is felbukkan, és 
valójában a beregszászi II. Rákóczi Ferenc Fõiskola támogatásának állan-
dósítását jelenti.
A vajdasági rendszerkritikában is tetten érhetjük az elõbbiekben fel-
villantott mozzanatokat, új elemként talán a szakmai párbeszédek hiá-
nyát említhetjük meg. Az elosztás módjában itt is ellentét feszül: van, aki 
az alkuratóriumi rendszert bírálja, mert így csak egy szûkebb, a politi-
kumhoz közelebb álló réteg jut támogatásokhoz, és vannak olyan véle-
mények is, miszerint éppen a helyi szakmai, civil szervezeteknek kellene 
nagyobb beleszólást adni. A támogatási javaslatoknál leghatározottabban 
(Felvidékhez hasonlóan) a fi atal pályakezdõk, pedagógusok támogatá-
sa, a pedagógus továbbképzések és kutatások jelennek meg. Akárcsak 
Erdélyben, itt is megfogalmazódik a munkaerõpiaci esélyeket növelõ 
kétnyelvûség támogatása.
Érdekes megfi gyelni, hogy a támogatási rendszer kritikájában a ma-
gyarországi válaszadók is osztoznak a határon túliakkal, ám a javas-
latok szintjén itt tapasztalhatjuk a legpragmatikusabb válaszkeresést. 
 Az anyaországiaknál a kifejezetten oktatási, pedagógiai vetületek viszony-
lag kevéssé jelennek meg, de mégis egy erõs projektszemlélet uralkodik. 
Eszerint a támogatásokat jõ elõre meghatározott célokhoz kellene igazítani, 
a rendszerbe visszacsatolási pontokat kellene beépíteni, az eddigi és majda-
ni támogatásokról is hatásvizsgálatokat kellene készíteni (pl. ingatlantér-
kép). Mindezen folyamatokban az Oktatási Minisztériumnak, valamint az 
oktatás kutatásának nagyobb szerepe kellene legyen.
4.5.3. Vélemények Magyarország érdekérõl (3. kérdés)
A felkérés harmadik kérdése arra vonatkozott, mi Magyarország 
sajátos érdeke, illeszkedjen-e a magyarországi oktatástámogatás a hazai 
demográfi ai és munkaerõpiaci trendekhez? A válaszadók zöme igenlõ-
en válaszolt a felvetésre, azaz sokan úgy gondolják, hogy a mai Magyar-
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országnak fi gyelembe kell venni a határon túliakban rejlõ potenciált, és 
ez érvényes a demográfi ai és munkaerõpiaci trendek esetében. Ebben 
a koncepcióban a határon túli magyarok úgy tételezõdnek, mint egyfajta 
„demográfi ai pótlék”, amelynek az a rendeltetése, hogy kiegészítse a ma-
gyarországi demográfi ai „hiányt”. 
A megkérdezettek többsége ugyanakkor amellett is érvel, hogy a ha-
táron túliakat (fõképp a hiányszakmákban) érdemes foglalkoztatni, és 
a munkavállalást, a vendégmunkát is támogatni kell, hiszen ez által az 
otthoni családok megélhetése is nagyobb mértékben biztosított. Fontos 
itt megjegyezni, hogy míg a foglalkoztatás tekintetében konszenzus van 
az egyes régiók között, az érvelések szintjén egyfajta cezura tapasztalha-
tó a magyarországiak és a határon túliak között. Míg elõbbiek jobbára 
teljesen befogadó álláspontra helyezkednek a határon túliakkal szem-
ben, ezen utóbbiak meglehetõs idegenellenességgel úgy érvelnek, hogy 
Magyarországnak elsõsorban õket kellene foglalkoztatnia és nem más 
(„idegen”) nációk tagjait.
Egy másik idevágó véleménycsoport szerint Magyarországnak közös 
fejlesztésekben kellene gondolkodnia, és a befektetõket kellene támogat-
nia annak, érdekében, hogy a határon túl új munkahelyeket hozzon létre, 
hiszen ezeken a vidékeken olyan személyeket talál, akik már ismerik 
a nyelvet is. Ez által csökkenne a határon túliak migrációja is. A migrá-
ció kapcsán fõképp Erdélyben és Vajdaságban többször elhangzik, hogy 
Magyarország egyre inkább veszít vonzerejébõl, és felértékelõdnek más 
nyugat-európai célországok. 
E kérdés kapcsán röviden azt összegezhetnénk, hogy a válaszadók sze-
rint kárpát-medencei munkaerõpiacban kell gondolkodni, ami kétirányú 
mozgást feltételez: a határon túliak magyarországi jelenlétét, és a magyar 
tõke kárpát-medencei hasznosulását. Mindebbõl az is következik, hogy az 
oktatási támogatásokat ebben a kontextusban kell végiggondolni, és ilyen 
megfontolások alapján kell egy új stratégiát is kidolgozni.
4.5.4. Vélemények a szórványoktatásról (4. kérdés)
A feltett kérdésre adott válaszokat két nagy kérdéskör köré csoportosít-
hatjuk: egyrészt a szórványközpont létrehozására adott javaslatok kérdését 
lehet külön kiemelni, melyre a válaszadók 42%-a tett javaslatot, másrészt 
a szórványkérdésre egyéb vetületeit taglaló válaszokat.
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A szórványközpontok létrehozása, vagy azok kiemelt támogatása min-
den régióban felmerülõ gondolat, igy a továbbiakban a szórványkérdés 
kapcsán csak az ezekre vonatkozó véleményeket ismertetjük. 
Erdély esetében a szórványközpont létrehozására tett javaslatok 
szerzõi többségükben szórványban mûködõ intézmények képviselõi, 
részükrõl az alábbi fõbb vélemények fogalmazódtak meg:
Létrehozásának oka: két érvelésmód hangzik el, az egyik az asszimi-
láció kérdéskörét érintve a szórványközpontot mint az asszimiláció anti-
tézisét fogalmazza meg, a másik egy pragmatikus érvelésmód, mely az 
oktatás szereplõinek oldaláról közelíti meg a kérdést, felhívva a fi gyelmet 
arra, hogy a mindennapi ingázás nem csupán fárasztó, de idõigényes is, 
és ezáltal az oktatás hatékonyságát csökkenti. A két érvelésmód egymás-
nak nem ellentéte, sokszor egymást kiegészítve jelenik meg ugyanazon 
szerzõ érvrendszerében.
Mûködési elképzelések: kollégiumi ellátást és étkezést biztosító oktatási 
intézmény, mely egyben az ingázás kérdését is megoldaná: hétvégén isko-
labuszokkal szállítanák haza a kisdiákokat szüleikhez, majd vissza a szór-
ványközpontba. A szerzõk javaslatot tesznek a mûködés fenntartásának 
magyarországi támogatására is, melynek értelmében a kollégiumi ellátás és 
az ingáztatás költségeit a fenntartó felelõsségébe helyezné át. Erre vonatko-
zóan több javaslat született: alanyi jogú támogatás, pályázati rendszerben 
szociális alapú ösztöndíjrendszer bevezetése. 
Többen hangsúlyozzák az oktatás minõségének kérdést is, felvetésük-
ben akkor van értelme elsõsorban a szórványközpontok létrehozásának 
és fenntartásának, amennyiben minõségi oktatást tud nyújtani az ott 
tanuló diákok számára. A válaszadók az oktatás minõsége alatt jó taná-
ri képességekkel rendelkezõ pedagógusokat értenek, javasolják a tanárok 
kiemelt támogatását, ezzel lehetne odavonzani a „jó” pedagógusokat, mely 
által biztosítottá válna a diákok minõségi képzése is.  
Létrehozásuk helye: megoszlanak a vélemények, három elképzelés 
született:
1. óvoda és általános iskola szórványban mûködõ szórvány-
központban, gimnáziumi oktatás a tömbmagyar vidékeken, mivel 
ott szélesebb képzési kínálat létezik. 
2. óvodától gimnáziumig az oktatást szórványközpontban kell meg-
valósítani, megyénként 2–3 központ létrehozásával.
3. az óvodát és az elemi iskolát helyben kell biztosítani, a gyermek 
szülõfalujában, az általános iskolát és a gimnáziumot pedig szór-
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ványban mûködõ oktatási központokban. Ezen elképzelés érve-
lései a szülõket és kisgyereket teszik középpontba, véleményük 
szerint a szülõk a kisgyermekeket nem szívesen engednék el szá-
mukra távoli, bentlakásos intézménybe.
Egyházi szerepvállalás a helyi oktatásban: az egyik javaslat arra vonat-
kozik, hogy a visszakapott egyházi ingatlanokban lehetne az iskolázta-
tást megoldani azon helységek esetében, ahol az állam nem engedélye-
zi magyar tannyelvû osztályok létrehozását és fenntartását az alacsony 
gyermeklétszám miatt.
Több szerzõ a dévai példát említette, mint megoldási javaslatot 
a szórványoktatás problémáinak megoldására.
A Felvidékrõl származó vélemények elsõsorban a szórványközpontok 
létrehozását támogatják, de legtöbbjük nem tett kísérletet a javaslat tar-
talmi kifejtésére. Romániától eltérõen azonban új gondolatként megjele-
nik a helyi önkormányzat felelõsségének kérdése is. Javaslataik az alábbi 
szempontokra vonatkoznak:
kollégiumi ellátást biztosító szórványközpont támogatása
helyi önkormányzatokat bevonni a szórványközpontok kialakításá-
ba és fenntartásába
létrehozásuk helyére az erdélyi 1. sz. elképzelés jelenik meg, azaz 
óvoda és általános iskola szórványban mûködõ szórványközpont-
ban, gimnáziumi oktatás a tömbmagyar vidékeken valósulna meg.
Vajdaság esetében az alábbi fõbb vélemények fogalmazódtak meg:
Mûködési elképzelések: hasonlóan az erdélyi javaslathoz, itt is kollé-
giumi ellátást és étkezést biztosító oktatási intézményt javasolnak, mely 
egyben az ingázás kérdését is megoldaná iskolabuszokkal. 
A szórványközpontok mûködéséhez a fõbb szereplõket is érdekelté kell 
tenni: egyrészt  a  tanárok számára utazási vagy lakás támogatást  kellene 
biztosítani; másrészt a szülõket is motiválni kell. A szerzõk felhívják a fi -
gyelmet a szórványközösségek zárkózottságára és az új dolgoktól való 
félelmükre, ezért javasolják stratégia kidolgozását a szülõk meggyõzésére, 
pl. elõadások tartása számukra a magyar oktatás népszerûsítése céljából.
Létrehozásuk helye: nagyon megoszlanak a vélemények, az alábbi 
elképzelések születtek
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2. szórványközpontok létrehozása a létezõ magyar tannyelvû közép-
iskolák körében.
3. az elemi helyben legyen elvégezhetõ minden kisdiák számára, 
szórványközpont általános iskolától kezdõdõen a szórványban.
4. három szerzõ konkrét javaslatokat is tett a vajdasági szórvány-
központok létrehozásának helyére vonatkozóan: 
 –  Bánságban az Al-dunánál Székelykeve; Közép-bánságban 
Torontálvásárhely vagy Muzslya; Dél-bácskában Temerin, 
Kelet-bácskában: Gombos vagy Bezda
 –  Szabadkán, Zentán, Topolyán, esetleg Nagybecskerek, Újvidék
 –  Nagybecskerek, Muzslya
A kárpátaljai szórványközpontot támogató javaslatok elsõsorban 
a kérdés fontosságát hangsúlyozzák, ám különösebben nem részletezik 
azt. Támogatási célként a kollégium és utaztatást jelölik meg, illetve nor-
matív támogatás bevezetését javasolják. 
A szórványközpontot támogató magyarországi javaslatok nagyon hete-
rogének. A mûködési elképzelések szintjén többen javasolják a határon túli 
válaszadók által is megfogalmazott gondolatokat, hogy kollégiumi ellá-
tással összekötött iskolaközpontokat hozzanak létre, ahová buszok szál-
lítják majd a gyerekeket. Az új központok létrehozása mellett, feladatként 
fogalmazódott meg a már meglévõ intézmények mûködésének támoga-
tása. A létrehozás helyének viszonylatában meg jelenik, hogy az alsó fokú okta-
tás helyi magyar állami támogatása  mellett szórványközpontokat kellene 
létrehozni, ahol általános iskolás kórtól tanulhatnának a diákok.
A magyarországiak esetében markánsan megjelnnek egyéb olyan 
szempontok is, mint: az egyházi szerepvállalás, a tudatos hálózatépítés és a tá-
mogatások alapjául szolgáló „akkreditációs eljárás”  bevezetése a szórványkol-
légiumok esetében is. 
4.5.5. Vélemények a Magyariskola Program egészérõl (5. kérdés)
A válaszadók többsége, mint az a statisztikai elemzésbõl is kiderült 
egyetért a Magyariskola Programban megfogalmazott oktatásfejleszté-
si iránnyal, olyan válaszokkal találkozhatunk, mint: „jól átgondolt, jól 
hasznosítható program”, „helyesnek tartom a felvázolt irányt” stb., illetve 
„teljesen egyetértek, fontos hogy a gyakorlatban is alkalmazzák”, „irány-
adók, de ezeket tovább kell fejleszteni, és hangsúlyt fektetni rá, hogy ne 
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csak szimbolikus segítségek legyenek, hanem anyagi források és valós 
támogatási rendszer kialakítása” stb. Ez utóbbiak arra utalnak, hogy 
a szerzõk bár egyetértenek a felvázolt iránnyal, szükségesnek tartják 
a felvázolt program továbbgondolását és operatív alkalmazását is. A rész-
ben egyetértõk a kivitelezés miatti aggodalmukat fogalmazták meg, mint 
pl. „a kivitelezés lényeges”, „hozzárendelt pénz hiányában nem mond 
semmit”.
A Javaslattal négy fõ nem értett egyet, közülük ketten nem indokol-
ták ellenvetésüket, egy válaszadó politikai elkötelezettsége miatt utasítja 
el a programot „a múlt kormány jobb volt”, a negyedik pedig a tömb és 
szórvány eltérõ fi nanszírozását utasítja el gondolati szinten.
Összegzés helyett
A Magyariskola Programba foglaltak nagyszerûen rezonáltak a vá-
laszadók körében. Elemzésünkben többször említettük, hogy a válaszok 
sok esetben a közölt Javaslatban foglaltaknak „megfelelõen” történtek, 
azaz olyan tematizációk jöttek elõ, amelyek vagy már a kiinduló szöveg-
ben is benne voltak, vagy azok továbbgondolására épültek. Ezért azt gon-
doljuk, jó kezdeményezés volt, hiszen elõször történt egy meglehetõsen 
heterogén, rengeteg zárvánnyal, helyi sajátossággal rendelkezõ világban 
elindítani valamiféle közös gondolkodást. Ezt a közös eszmecserét, illet-
ve ennek lehetõségét sok válaszoló is méltatta.
Ha a Javaslatnak, és az erre beérkezett válaszoknak az volt a célja, 
hogy a határon túli  oktatástámogatásokat új alapokra helyezze, akkor 
a vélemények összesítése egy nagy és elsõ (de korántsem egyetlen) lépés-
nek tekinthetõ. Az eddigi javaslatokat a mellékletünkben szereplõ táblá-
zatokban összesítettük, a továbblépéshez pedig az oktatás „beavatkozási 
területeit” is külön tárgyaltuk.
A támogatási rendszer megreformálása érdekében tett erõfeszítése-
ket méltatva, végezetül fontosnak tartjuk egy minduntalan felbukkanó 
problémára felhívni a fi gyelmet. Általánosságban tekintve a támogatási 
rendszer szintjén ugyanis kitapintható egy sajátos ellentmondás: a szak-
ma felõl nézve az oktatás minõségének, mûködésének, mûködtetésének 
és hatékonyságának kellene elõtérbe kerülnie, a politika felõl azonban 
a magyar identitás, a nemzettudat operacionalizálásának mentén szerve-
zõdõ támogatási elvek és projektek kerülnek elõtérbe. A kisebbségi okta-
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tás természetesen szoros összefüggésben van a nemzeti identitás meg-
õrzésével (a szórványban és interetnikus régiókban különösképpen), ám 
a támogatáspolitikában mintha az a logika érvényesülne, hogy a kisebb-
ségi magyar oktatási intézményrendszer külsõ támogatása automatiku-
san együtt jár majd a kisebbségi oktatás hatékonyságával és minõségével. 
A támogatások ezért elsõsorban intézményi kereteket, illetve ezek meg-
szilárdítását vagy kialakítását tudják megcélozni, ám az a fontos kérdés, 
hogy mindebbõl, hogyan lesz szabályozott oktatási folyamat vagy peda-
gógiai probléma (netán siker), nagyon ritkán feszegetett kérdés. Mindez 
érthetõbbé válik, ha arra gondolunk, hogy az elmúlt másfél évtizedben 
például a kisebbségi oktatási, pedagógiai kérdések kutatására elenyészõ 
mértékû összegeket fordítottak, vagy például osztálytermi megfi gyelésre 
feltételezhetõen sosem adtak (ám lehet, sosem igényeltek) pénzt.
Kérdés, a Javaslat és a beérkezett válaszok, illetve az ezek alapján fel-
színre kerülõ vélemények képesek lesznek-e egy új közös vállalkozásba, 
nevezetesen a határon túli oktatás támogatásának – éppen a véleményadók 





A romániai centralizált oktatási rendszerben a megyei tanfel- ügye lõségek a vonatkozó jogszabályokat, az Oktatási Minisz-
térium határozatait, rendeleteit, döntéseit továbbító, gyakorlatba ülte-
tõ, illetve azok végrehajtását ellenõrzõ regionális oktatásirányítási szer-
vek. Ezek nagymértékben hasonlítanak a francia tanfelügyeleti rendszer-
re, minden megyében egy-egy tanfelügyelõség mûködik, mely a megye 
oktatását felügyeli, szervezi, irányítja. Adott tanfelügyelõség élén az 
Oktatási Miniszter által kinevezett fõtanfelügyelõ, valamint (egy vagy 
több, a megye arányaihoz, oktatási rendszeréhez mérten) fõtanfelügyelõ-
helyettesek állnak. A fõtanfelügyelõk és helyetteseik feladata, szerepköre 
is törvény által meghatározott.
A fõtanfelügyelõket az Oktatási Miniszter nevezi ki, jelölésük azon-
ban rendszerint politikai erõtérben zajlik, a politikai pártok közöt-
ti alku tárgyának része, személyük így leképezi a regionális politikai 
erõviszonyokat is. Romániában 42 tanfelügyelõség mûködik, kutatá-
sunk pillanatában 2 megye tanfelügyelõségének élén magyar nemzeti-
A tanulmány alapjául szolgáló kutatatás (OTKA T 042991) keretében nyolc 
magyar nemzetiségû tanfelügyelõvel, illetve helyettessel készült mélyinterjú. 
Ezúton is szeretnénk köszönetet mondani az interjúk készítésében közremûködõ 
Hargita, Kovászna, Maros, Arad, Kolozs, Bihar, Brassó és Szatmár megyék 
fõtanfelügyelõinek és fõtanfelügyelõ-helyetteseinek. Az interjúkat Márton János, 
Papp Z. Attila és Fóris F. Rita készítette. Technikai okokból jelen elemzésbe csak 
6 interjút használtunk fel.
*
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ségû  fõtanfelügyelõ (Hargita, Kovászna megyékben) és több megyében 
magyar nemzetiségû fõtanfelügyelõ-helyettesek (pl. Maros, Arad, 
Kolozs, Bihar megyékben) álltak. Az interjúk alátámasztják, hogy a fõ-
tanfelügyelõi pozíciónak kitüntetett szerepe van az oktatáspolitikai dön-
téshozatali hierarchiában. A magyar többségû megyékben is folyamatos 
politikai csatározások zajlanak a fõtanfelügyelõi székért, nem csak válasz-
tásokkor, de adott cikluson belül is: „többszöri alkalommal lejöttek ellenõr-
zésbe, értékelésbe, nagyon de nagyon szigorú eljárással és tehát konkrét hibákat 
a munkában semmit nem találtak, ennek ellenére mindig a végsõ zárószó az volt, 
hogy igenis ki kell engem cserélni”.1 Ezt a kijelentést azonban nagymérték-
ben árnyalja az a tény, hogy az általunk megkérdezett fõtanfelügyelõk és 
helyettesei közül többen már meglehetõsen hosszú ideje dolgoznak tan-
felügyelõként. Egyik interjúalanyunk például hét éve fõtanfelügyelõ, egy 
másik pedig kilenc éve fõtanfelügyelõ-helyettes. Erre mondta az egyik 
interjúalanyunk, hogy ez meglehetõsen „kivételes eset, mondhatni így, mert 
általában a politikai akarat érvényesítése eredményeként négyévenként szokták 
cserélgetni a személyeket”2
Noha a törvény elõírja, hogy a vezetõ tisztségek betöltése szakmai 
képességek alapján történik, a valóságban azonban „sajnos a kompetencia 
háttérbe szorul akkor, amikor arról van szó, hogy a saját érdekeiket érvényesít-
sék, és olyan személyek kerüljenek az intézmény élére, akik esetleg fejbólintással 
az õ érdekeiket képviselik”.3A magyar nemzetiségû tanfelügyelõk személye 
mögött minden esetben ott találjuk a romániai magyarok érdekképvise-
letét felvállaló Romániai Magyar Demokratikus Szövetség (továbbiak-
ban RMDSZ), valamint a Romániai Magyar Pedagógus Szövetség (to-
vábbiakban RMPSZ) támogatását is. Az RMDSZ támogatására nagyobb 
szükség van azon megyék esetében, ahol alacsonyabb a magyarok népes-
ségen belüli számaránya. Az RMDSZ jóváhagyása a zömében magya-
rok által lakta megyék esetében is elengedhetetlen: „ebben a megyében a fõ-
tanfelügyelõ nem lehet senki, aki az RMDSZ-nek a támogatását nem élvezi.”4 
Ezen kívül szükséges a kormánypárti jóváhagyás is: „a kormánypárt is rá 
kellett bólintson, ugyanis formailag a prefektus rá kellett írja a papírra, hogy elfo-
gad engem.”5 Kérdés  természetesen, hogy e támogatások fejében a felek 
1 6 számú interjúelemzés, 3 oldal.
2 5 számú interjúelemzés, 3 oldal.
3 6 számú interjúelemzés, 4 oldal.
4 3 interjúelemzés, 4 oldal.
5 3 interjúelemzés, 4 oldal.
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milyen elvárásokat támasztanak a fõtanfelügyelõ irányába: „soha semmi 
törvény melletti szolgáltatást nem kértek tõlem. Jó, hogy felhívtak, hogy nézz 
utána ennek a problémának, vagy annak, de ez egyszerûen nem törvényterhelõ, 
hanem kérdés-, problémamegoldás. Kérték, hogy nézzek utána a dolgoknak”.6 
A magyar nemzetiségû vezetõ tanfelügyelõk többsége tisztviselõi, 
értelmiségi családi háttérrel rendelkezik, és fokozatosan emelkedtek a tan-
felügyelõi funkcióba. Többen még a pártállami idõkben kezdték karrier-
jüket, falvakba kihelyezve, onnan küzdötték fel magukat elõbb egy váro-
si iskolába, majd a tanfelügyelõségre. A beszélgetésekbõl kiderült, hogy 
nagymértékben elhivatottak a kisebbségi közösség szolgálata irányában, 
motiváltnak mutatkoztak önmaguk képzése, továbbképzése tekintetében, 
és nyitottak az új kihívásokkal szemben. Jellemzõ rájuk a funkció-halmo-
zás, amennyiben a tanfelügyelõi pozíció mellett civil szervezetekben, poli-
tikai illetve kisebbségi érdek-érvényesítésben is szerepet vállaltak. Kisebb-
ségi elitek esetében, fõként a kisszámú közösségek körében a funkcióhal-
mozás elengedhetetlen, magától értetõdõ jelenség, azonban keletkezhetnek 
olyan átfedések is, melyek a szerepek közötti konfl iktust eredményezhet-
nek. Ilyen konfl iktus adódhat például a (fõ)tanfelügyelõi és a megyei taná-
csosi, oktatási bizottsági tagság között, de még inkább RMDSZ megyei 
(al)elnöki funkció és a tanfelügyelõi pozíció között, fõként azon idõszak-
ban, mikor az RMDSZ ellenzéki szerepbe kényszerül.
A fõtanfelügyelõi kinevezés korábban mondhatni politikai konszen-
zus révén történt: „gyakorlatilag a pártok megegyeztek, és akkor a jelölt fõtan-
felügyelõ vagy fõtanfelügyelõ-helyettes fölment Bukarestbe, úgymond »versenyvizs-
gázni«”.7 Ebbõl kitûnik, hogy a vizsga csupán a külsõ legitimáció szerepét 
töltötte be. Napjainkban a versenyvizsga nyitottá vált, bárki jelentkezhet, 
és a megyei prefektus8 dönt a vizsgaeredmények alapján, hogy kit jelöl-
jön a miniszteri kinevezésre. Bár a módosítás decentralizációs szándé-
kot mutat, azáltal, hogy egy megyei szintû funkcionárius kezébe helye-
zi a döntési jogot a fõtanfelügyelõ személyérõl, megkérdõjelezi e döntés 
politikai semlegességét, mivel a prefektus nem más, mint a mindenkori 
kormány megbízottja.
6 3 interjúelemzés, 4 oldal.
7 2 számú interjúelemzés, 35 oldal.
8 A megyeszintû közigazgatási egység kormány által delegált megbízottja.
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A tanfelügyelõségek funkciója
A tanfelügyelõség feladata komplex, viszonylag nagy területet fed le, 
kezdve az oktatás fi nanszírozásától a humán erõforrás (tanárok, iskola-
igazgatók kievezése) kiválasztásáig, továbbképzések szervezéséig, a mi-
nõségbiztosítást, szakmai koordinációt és ellenõrzést, a tantervek és tan-
anyag valamint tankönyvek feletti döntéseket is beleértve. A tanfelügye-
lõség gyûjti össze az iskolák statisztikai adatait, rendszerezi azokat és 
továbbítja az Oktatási Minisztérium felé. A vezetõ tanfelügyelõk túlzott-
nak tartják a tanfelügyelõségek bürokratikus funkcióit9 a szakmai kom-
petenciát igénylõ tevékenységekkel szemben, illetve elégedetlenek a tan-
felügyelõség oktatáspolitikát befolyásoló hatáskörének mértékével.
A romániai tanfelügyelõségek az angolszász szakirodalmi klasszi-
fi kációkban az ún. intermediate10 típusú köztes szervezetek kategóriájába 
sorolhatók, amennyiben a kormányzat kinyújtott kezeként, a kormány-
zati döntéseket gyakorlatba ültetõ szervként mûködnek. A rendszer 
merevsége azonban nem teszi lehetõvé, hogy a szervezet a központi 
szervek irányába továbbítsa az alulról jött kezdeményezéseket, igényeket 
és visszajelzéseket. 
A fent leírtakkal ellentétben, a vezetõ tanfelügyelõk e közvetí-
tõi szerep kört idealizáltan értelmezik, mint amely magába foglalja 
 a puffer   tí pu sú szervezet tulajdonságait is: véleményük szerint ez a szer-
vezet mindkét irányba közvetít és konfl iktust csökkent. A tanfelügye-
lõséget „elõõrsnek”,11 „ütközõnek”,12 „végrehajtónak”,13 „nagyüzemnek”,14 
9 „Nagyon sok üres járás van, az igaz.  Nagyon sokszor a sürgõs dolgok elõre kerülnek a fon-
tos dolgokkal szemben”. 3 interjúelemzés, 6 oldal.
10 A szakirodalom egyik besorolása puffer és intermediate típusú közvetítõ szerveze-
teket különböztet meg: puffer az a szervezet, amely az oktatási intézmények szán-
dékait, érdekeit közvetíti és képviseli a kormányzat irányába,  intermediate pedig 
az a szervezet, amely a kormányzati szándékot képviseli vagy továbbítja az alsóbb 
szintek felé.
11 4 interjúelemzés, 13 oldal.
12 2 interjúelemzés, 29 oldal.
13 4 interjúelemzés, 11 oldal.
14 6 interjúelemzés, 13 oldal.
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 „rezgéscsillapítónak és magyarázónak”,15 „tûzkeréknek”,16 a „mérleg nyelvének”17 
nevezték. Egyetlen interjúalany hangsúlyozza, hogy a tanfelügyelõségek 
konfl iktuscsökkentõ szerepe nagymértékben korlátozott, mert képte-
len megvédeni egy adott iskolát a minisztérium részérõl érkezõ esetleges 
támadástól, felelõsségre vonástól.18 A tanfelügyelõség ideáltipikus értel-
mezése ugyanakkor magába rejtheti a szervezet alulról történõ megúju-
lásának lehetõségét.
A tanfelügyelõségek átalakuló szerepe
Ahogyan korábban több más közép-európai országban (pl. Magyar-
ország), a tanfelügyelõségek szerepe Romániában is változó ban van: az 
oktatás decentralizációjának elõtérbe kerülésével a jog alkotói tervek sze-
rint a tanfelügyelõségek kezébõl egyre inkább kikerül az oktatás fi nan-
szírozása és a tanárok kiválasztása, maradnak a kizárólagosan szakmai, 
minõségbiztosító, tanácsadó funkciók. A román oktatási bürokrácia 
azonban mindeddig sikeresen akadályozta az oktatási reform keretében 
történõ decentralizációs szándékot, ahogyan az egyik egykori miniszter 
maga is elmondta, e reformok kerékkötõi nem annyira a pedagógusok, 
vagy a miniszter, illetve a miniszteri tanácsadók, vagy az államtitkárok, 
hanem maga az államapparátus, mely a decentralizációban saját létét látja 
veszélyeztetve.19
Az interjúalanyok többsége a tanfelügyelõségek szükségessége mel-
lett érvelt, igaz, annak reformját, megújulásának szükségességét is hang-
súlyozva. Egyetlen interjúalany állította, hogy a tanfelügyelõségek szük-
ségtelenek, elvileg akár megszüntethetõk is, igaz, csak amennyiben sze-
repüket átveszik az önkormányzat vagy különbözõ szakmai szervezetek.20 
15 1 interjúelemzés, 27 oldal.
16 „Ez egy tûzkerék az egész szisztemben, amit sokszor fékez és az igazgatók, vezetõk, isko-
lavezetõk annyira megszokták, hogy a tanfelügyelõségtõl kapnak bizonyos útmutatásokat, 
hogy nem mernek lépni”. 6 interjúelemzés, 13 oldal.
17 „Nem mondom, hogy ez nem mûködik visszafele is, mert mûködik, ha nem is úgy, ahogy 
kellene, de mûködik visszafele is, tehát eljutnak az információk hozzánk is, a pedagógu-
soknak, a tanároknak általában ugye, a közösségnek általában, eljut a szava hozzánk is. 
Hát megpróbálunk mindenképpen a mérleg nyelve lenni”. 4 interjúelemzés, 13 oldal.
18 „Mi iskolákat, hogyha úgy vesszük, mint ütközõ, védeni nem, tudunk a minisztériummal 
szemben” 6 interjúelemzés, 23 oldal.
19 Parasztpárti egykori miniszterrel, oktatási bizottsági taggal készített interjú, 
2003 március.
20 1 interjúelemzés, 25 oldal.
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A szükségesség indoklására magyarországi ellenpélda is  elhangzott, mely 
szerint Magyarországon a tanfelügyelõségeknek egyik napról a másikra 
történõ megszûntetése információhiányt okozott a rendszerben, mely-
nek utólagos kiküszöbölésére keletkezett a minõségbiztosítási rend-
szer.21 A tanfelügyelõségek szerepét a minõ ségellenõrzésre,22 szakmai 
tanácsadásra23 korlátoznák, felszabadítva azt az adminisztrációs terhektõl. 
A vázolt szerepváltásból mindeddig csak kevés képzõdött le a rendszer-
re, mivel érezhetõen csak a tanfelügyelõségek ellenõrzési etikája módo-
sult: „90 elõtt az inspektorátus24 - nem is tudom, hogy fogalmazzak – egy ilyen 
milyen szerepet… egy ilyen meglepetésszerû, lerohanó brigádszellemet jelentett. 
Most már, azért, tehát 98, 97-tõl errefele most már az inspektorárusoknak is köte-
lességük ezt a módszertant betartani. Mert azt jelenti, hogy ha én inspekcióba 
megyek, tehát ha én nagyinspekcióba megyek egy intézményhez, akkor azt elõre 
le kell jelentsem, meg kell velük beszéljem, hogy igenis én jönni fogok, és fogadnak-
e?”25  Az idézett részlet azt sugallja, hogy az ellenõrzés idõpontjának beje-
lentésén kívül a folyamat maga és annak belsõ tartalma nem változott, az 
inspekció továbbra is elszámoltatást jelent, és távol áll a segítõ szándékú 
tanácsadástól.
A minõség devalvációja
Durkheim óta tudjuk, hogy ha egy társadalomban felbomlik a kül-
sõ fegyelem (márpedig a romániai diktatúra ebben elsõrendût nyújtott), 
és azt nem helyettesíti az egyének belsõ fegyelme, a társadalomban ano-
máliás jelenségek mutatkoznak. Az egyik ilyen jelenség a tradicionális 
társadalmi értékek válsága, például az oktatásba vetett hit megrendülése. 
Nem véletlen tehát, hogy a tanfelügyelõk, a pedagógusokhoz hasonlóan, 
úgy érzékelték, hogy az 1989-es „társadalmi változásokat” követõ tizen-
öt évben romlott a romániai magyar oktatás minõsége. Ezt nagyrészt a té-
vesen értelmezett demokrácia-eszménybõl eredeztették. A fogyasztói és 
információs társadalom értékrendjének átmenet nélküli betörése felkészü-
21 2 interjúelemzés, 10 oldal.
22 2 interjúelemzés, 20 oldal, vagy 3 interjúelemzés 20 oldal.
23 2 interjúelemzés, 8 oldal.
24 A tanfelügyelõség közhasználatú elnevezése, mely annak elsõdleges funkciójából, 
az ellenõrzés latin nevébõl, az inspekcióból származik  (illetve a román „inspec-
torat” elnevezés) magyarítása.
25 2 interjúelemzés, 9 oldal.
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letlenül, a kritikai érzék fejletlensége következtében pedig kiszolgáltatott 
helyzetben találta a diktatúra után önazonosságát keresõ társadalmat.
Tanfelügyelõi minõségdiskurzusok
Az interjúk elemzésébõl egyértelmûvé vált azon paradoxon, hogy 
bár a tanfelügyelõk mindannyian egy zárt és centralizált oktatási hie-
rarchia kiemelkedõ pontjain tevékenykednek, a diskurzusok szint jén 
azonban a decentralizáció elkötelezett híveinek bizonyultak. Ez a dicho-
tómia azzal is magyarázható, hogy nagy valószínûséggel olyan megin-
gathatatlan a tanfelügyelõség pozíciója az oktatásirányítási struktúrában, 
hogy „megengedhetik” maguknak, hogy liberálisan álljanak hozzá a de-
centralizálás kérdéséhez, legalábbis elméleti szinten.  Ez a modernizációs 
szemlélet nemcsak abban nyilvánult meg, hogy azon két oktatási minisz-
ter (Marga és Miclea) elgondolását méltatták leginkább, akik elszán-
taknak mutatkoztak az oktatás decentralizációja tekintetében,26 hanem 
abban is, hogy a decentralizációs szál mintegy végigszövi a beszélgeté-
seket. A pedagógusokhoz hasonlóan e szereplõk sem hozzák közvetlen 
összefüggésbe a minõséget és decentralizációt, viszont azon próbálkozás 
mögött, hogy a hagyományos fogalmi keretbe (minõség – hatékonyság 
– színvonal – eredményesség) helyezzék el az oktatási kérdéseket, mind-
untalan elõbukkan a decentralizáció motívuma. Ez annak is tulajdonít-
ható, hogy a tanfelügyelõk számos kurrens képzésen vettek részt, melyek 
az oktatás irányításával, fi nanszírozásával, a minõséggel és értékeléssel, 
más országok gyakorlatának ismertetésével foglalkoztak, sõt néhányuk-
nak lehetõsége volt errõl külföldi tanulmány utak keretében személyesen 
is tapasztalatot szerezni.
A minõségrõl szóló diskurzusok alapvetõen három csoportba sorol-
hatók, a hagyományos, a decentralizációs és a fogyasztóközpontú meg-
közelítésekbe, annak hangsúlyozása mellett, hogy átfedések vannak az 
egyes kategóriák között és e diskurzusok keveredve jelentkeztek, akár 
egy-egy tanfelügyelõ esetében is.
26 Más kérdés, hogy ennek végrehajtásában éppen saját apparátusuk, valamint a po-
litikai történések megakadályozták õket - e kérdésre a késõbbiek során még visz-
szatérünk.
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A hagyományos értelmezés középpontjában az 1970-es évek oktatá-
sának idealizálása,27magas továbbtanulási arány,28 tantárgyversenyeken,29 
vizsgán elért eredmények,30 végzettek munkaerõpiacon történõ elhelyez-
kedési aránya (fõként szakképzés esetében),31 valamint a hatékonyság32 
állt. Érzékelték e hagyományos minõségmutatók devalválódását is: „ma 
amikor gomba módra elszaporodtak a magánegyetemek Romániában is, egy adott 
pillanatban már nem is tudás és képesség, hanem csak pénz kérdése az, hogy hány 
diplomához jutok hozzá, néhány év leforgása alatt, sõt már lehet párhuzamo-
san is, akkor ez már a minõség értékelés szempontjából már veszített a súlyából”.33 
Elõfordult, hogy szintén tradicionálisnak mondható nemzetiségi-kisebb-
ségi diskurzusba ágyazottan értelmezték a minõség fogalmát, azaz kissé 
sarkítva, attól minõségi az oktatás, hogy magyar nyelven történik: „ha 
az oktatásnak a végeredménye a helytállás, akkor minõségi volt az oktatás”.34E 
diskurzus, a minõség és magyarság összekapcsolása nemcsak a tanfelü-
gyelõk, hanem a romániai magyar politikai elit retorikájának is szerves 
részét képezi.35
A decentralizációt és oktatási autonómiát támogató beszédmód tipiku-
san kisebbségi diskurzus, mely a helyi közösség beleszólását,36 az iskola-
igazgató, a tanárok és a tananyag közösségi megválasztását37 helyezi a kö-
27 „A 70-es években akárki végzett akármit Romániában, kész el volt ismerve, na oda kéne 
visszajussunk”. 6 interjúelemzés, 19oldal.
28 1 interjúelemzés, 32 oldal.
29 4 interjúelemzés, 18 oldal.
30 6 interjúelemzés, 19 oldal.
31 „Különbözõ szakképzési szintek elvégzése után az elsõ két hónapban a munkaerõ pia-
con a végzõsöknek ennyi meg ennyi százaléka elhelyezkedik, akkor ez is ez a minõségnek 
a szakképzési minõségnek egy szempontja”. 5 interjúelemzés, 34 oldal.
32 „Ugyanúgy mennek ki a rendszerbõl, mint ahogy bementek a rendszerbe. Mert ez a haté-
konyság, hogy mi történik ott benn”
33 5 interjúelemzés, 34 oldal.
34 1 interjúelemzés, 14 oldal.
35 Lásd például a 2005. december 17–18-án Kolozsváron tartott felsõoktatási kon-
ferencián az RMDSZ elnökének nyitóbeszédét.
36 „A helyi közösségeknek olyan beleszólást kellene adni, hogy amikor látják, hogy egy peda-
gógus vagy egy nem pedagógus egy iskolában nem végzi el a feladatát, a helyi közösség nyo-
mására azonnal el lehessen csapni” 1 interjúelemzés, 6 oldal.
37 „A minõség szerintem akkor fog bekövetkezni az iskolában, amikor az iskolára az auto-
nómiát rajtahagyjuk teljesen, a káderpolitikától a törzsanyag megszervezéséig” 6 interjú-
elemzés, 19 oldal.
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zéppontba, és a fejkvótás rendszer bevezetésében, az iskolák közötti kon-
kurencia erõsödésében38 látja a minõséget megvalósulni.
A fogyasztóközpontú szemlélet az individualista diskurzus liberá-
lis gyökereihez nyúlik vissza, az egyéni elégedettséget,39 alkalmazható 
tudást,40 alkalmazkodás és váltás képességét,41 a készségek és képességek 
fejlesztését,42 a szakképzelten pedagógusok számának csökkentését,43 az 
iskolaigazgató menedzseri dimenzióját támogatta.44 A határozatlan idõre 
szóló tanári kinevezések megszûntetését, alkalmatlan taná rok elbocsá-
tásának lehetõségét,45 a diákok lemorzsolódásának meg akadályozását,46 
kiscsoportos oktatást47 szorgalmazta. Mindezek mellett e tanfelügyelõk 
arra is felhívták a fi gyelmet, hogy az iskola szolgáltató funkciója legin-
kább csak divatos jelszó, gyakorlati realitások nélkül.
A fentiekkel összhangban a minõségi oktatás kerékkötõiként, a ma-
gyar szakemberek bukaresti minisztériumi és szakértõi bizott ságokban 
történõ jelenlétének hiányát,48 az értékek devalválódását („bezzeg a mi 
idõnkben”),49 az önállótlanságot, az elkényelmesedést,50 a rendszerszin-
tû felkészületlenséget (minisztériumi szakértõk, tanárok),51 a tanárok és 
diákok versenyvizsga alapú központosított elosztási rendszerét,52 a rossz 
tankönyveket,53 ismeretek átadására összpontosító, túlzsúfolt tananyagot 
38 „A gyereket meg kell fogni, hogy járjon iskolába, minél több gyerek jön abba az iskolá-
ba, minél jobbat ajánlok, akkor megkapom a kvótát a gyerekek után, a gyerek ha elmegy 
tõlem az iskolából, a fejkvótát viszi magával, úgyhogy ahol a gyerek jár, ott lesz a fejkvótá-
ja” 6 interjúelemzés, 5 oldal.
39 „Akkor amikor azt amit csinál tényleg szereti, én boldog és teljesült embernek tartom” 4 in-
terjúelemzés 9 oldal. 
40 „Megtanítani õt halászni. Tehát megtanítani, eligazodni egy könyvtárban, Interneten, 
hogy õ hogy szerezze be az információt” 5 interjúelemzés 24–25 oldalak.
41 1 interjúelemzés, 15 oldal.
42 3 interjúelemzés, 31, 34 oldalak.
43 6 interjúelemzés, 28 oldal.
44 6 interjúelemzés. 20 oldal.
45 „Ha jó a tanár a diák, illetve a szülõ igényeinek, ha nem jó az ott nyugodtan dolgozhat 
vagy lapíthat és onnan fog nyugdíjba menni” 5 interjúelemzés, 15 oldal.
46 5 interjúelemzés, 34 oldal.
47 4 interjúelemzés, 10 oldal.
48 1 interjúelemzés, 23 oldal.
49 3 interjúelemzés, 12 oldal.
50 „Sokszor mi vagyunk az akadályok, a kényelmünk, a mindennapi…” 3 interjúelemzés, 
36 oldal.
51 6 interjúelemzés, 24 oldal.
52 5 interjúelemzés, 14 oldal.
53 1 interjúelemzés, 22 oldal.
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látták. A minõség mérésére a bemeneti és kimeneti eredmények közötti 
különbség mérését javasolták.54
Tanfelügyelõi kapcsolatrendszer, beágyazottság
A tanfelügyelõségek kapcsolatrendszere nagymértékben formali-
zált, leszabályozott. Az oktatási minisztériumhoz és a megyei prefektus-
hoz fûzõdõ viszony mind ebbe a kategóriába tartoznak: „törvény szerint ez 
a kettõs alárendeltség van, ami azt jelenti, hogyha én el akarok kérezkedni munka-
idõ, tevékenység alatt, akkor ezt a két fórumot kell…tehát nekik tartozok beszámo-
lóval”55. Az RMDSZ-szel történõ kapcsolatról, együttmûködésrõl,56 annak 
legitimáló funkciójáról már fentebb is szó esett. 
Azokban a megyékben, ahol a románok és magyarok számaránya 
jobban megközelíti egymást, ott nagyobb e közösségek, illetve az intéz-
mények közötti konfl iktus kialakulásának veszélye is: „Megint lesz egy 
nagy ziri-buri, meg azon van valaki, azon a poszton (alprefektusi – szerz. meg j.) 
megint meg kell mozgatni, még a PSD rakta oda és jó a szaki, nincs baj vele, de 
ha õk akkor elvették, akkor most mi megyünk tovább”.57
A tanfelügyelõk deklaráltan a nyitottság, partneri kapcsolatok hívei: 
„minden olyan szervezettel, mely az oktatás jobbítását szolgálja, teljesen nyitottak 
kell legyünk.”58 A partneri kapcsolatoknak véleményük szerint legalább 
a hagyományos identitásõrzõ intézmény-triád mentén kellene mûköd-
nie: „az iskola, az önkormányzat és az egyház, ez a hármas pillér minden falu-
si környezetben, településen ha nem dolgozik együtt, ha nem gondolkodik együtt, 
akkor a település jövõje, léte forog kockán.”59 Kérdés, hogy ezek a partnersé-
gek a gyakorlatban milyen mértékben valósulnak meg, illetve mutat-
nak túl a formalizált, elõírt kapcsolatokon. A tanfelügyelõségek ugyanis 
a tanfelügyelõ személye, felkészültsége, irányultsága függvényében ápol-
nak kapcsolatokat a polgármesteri hivatallal, civil szervezetekkel, a gaz-
dasági élet szereplõivel.
54 6 interjúelemzés, 20 oldal.
55 3 interjúelemzés, 7 oldal.
56 „Munkahelyeket is próbálunk keríteni vagy hozzám bejön valaki, – tanügytõl függetlenül 
– hogy nincs munkája vagy ez vagy az….szociális otthonba kellene valaki….”. 1 interjú-
elemzés, 28 oldal.
57 6 interjúelemzés, 26 oldal.
58 3 interjúelemzés, 5 oldal.
59 5 interjúelemzés., 7 oldal.
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A tanfelügyelõségeknek elõírt szakmai kapcsolata van az Orszá-
gos Értékelési és Vizsgabizottsággal, melyet a tanfelügyelõségek fõként 
a kölcsönös egymásrautaltsággal jellemeztek, az egyetemekkel, melyek 
a tanári továbbképzéseket szervezik, és az RMPSZ-szel is (többségük-
nek havi rendszerességgel). A tanfelügyelõk vissza-visszatérõen hangsú-
lyozták a magyar szakértõk és tanácsadók hiányát az országos szakmai 
szervezetekben.
A centralista hagyományok által meghatározott paternalista atti-
tûd és a tanfelügyelõség új „szolgáltatói” szerepelvárása közötti feszült-
ség, ellentmondás tükrözõdik a tanfelügyelõknek az iskolákhoz, isko-
laigazgatókhoz, tanárokhoz történõ viszonyulásában. 
Az új meg közelítések érintettekhez történõ eljuttatása is a hagyo-
mányos csatornákon, hagyományos módszerekkel történik. „Végig ezt 
az elméletet, partnerközpontúság elméletét sulykoltam be az emberek fejébe, hogy 
fogadják el azt, és tudatosodjon mindenkinek a fejében az, hogy az a szakfelü-
gyelõ, aki kimegy egy iskolába, kollegát látogatni órán az nem azért megy, hogy 
büntessen, hogy elítéljen, hanem azért megy, hogy segítsen”.60 „A pedagógusoknak, 
a tanároknak általában ugye, a közösségnek általában, eljut a szava hozzánk…de 
nekünk például sokkal kevesebb a szabadságunk, mint például az iskolaigazga-
tóknak. A mai körülmények között egy iskolaigazgatónak sokkal több mindenben 
van szabad keze, mint nekünk” 61. A viszony a tanfelügyelõségek és iskolák 
között nagymértékben ambivalens és továbbra is személyfüggõ maradt. 
A viszony kölcsönös jellemzõje a felelõsség egymás irányában történõ 
hárítása, amit az iskolák részérõl a tanfelügyelõségeknek rendszer-hie-
rarchiában betöltött magasabb funkciója, a tanfelügyelõk részérõl a já-
téktér túlzott leszabályozottsága legitimál.
A tanfelügyelõk fontosnak tartják a szülõkkel történõ kapcsolattar-
tást, amit mi sem bizonyít jobban, mint, hogy formálisan is helyet bizto-
sítanak ennek: fogadónapot, órát megjelölve. Arról ugyan nincs adatunk, 
hogy a szülõk milyen mértékben élnek ezzel a lehetõségükkel, hány szá-
zalékuk vette valaha is igénybe ezt a „szolgáltatást”, illetve milyen mér-
tékben hat visszahúzó erõként a megtorlástól való félelmük. A szülõknek 
általában kevés beleszólásuk van az iskolai ügyekbe. Még a szakképzés 
keretszámainak meghatározásánál is fi gyelmen kívül maradnak elvárá-
saik, a tanfelügyelõk úgy gondolják, hogy részvételük e döntésben (akár 
60 5 interjúelemzés, 9 oldal.
61 6 interjúelemzés, 13 oldal.
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a többiben) mellõzhetõ, érdekeik képviseletét ellátja az igazgató: „a szü-
lõket tulajdonképpen képviseli az igazgató, mert õneki érdeke, hogy minél több 
gyermeket vonzzon.” 62 E logika szerint tehát az igazgatónak egymással 
ellentétes érdekeket kellene képviselnie a szakindítások, keretszámok 
esetén: mint a tantestület része, biztosítani a tanár-kollégák alkalmazásá-
nak folyamatosságát (és ennek megfelelõ szakokat indítani), ugyanakkor 
tekintettel lenni a munkaerõ-piaci, szülõi elvárásokra és ennek megfele-
lõ szakokat indítani. Ez utóbbi szempont érvényesülését az erõforrások 
szûkössége (felszerelt, korszerû termek, több területen képzett szakem-
berek), valamint a cégekkel történõ gyenge és esetleges kapcsolatok miatt 
a szakmai gyakorlati helyek biztosítása is megnehezíti.
A „fogyasztói”, leginkább szülõi elvárásokról érkezõ visszajelzések az 
iskola funkció-váltásának szükségességét tükrözik: „régen viccesen és ironi-
kusan azt mondtam, hogy meg kell szokjuk, hogy mi gyermekmegõrzõ hely let-
tünk…A szülõnek az igénye felém többnyire nem az, hogy én a parciális integrá-
lást megtanítsam a gyereknek, hanem inkább az, hogy õ tudja azt, hogy az a gye-
rek nyolc órán keresztül olyan helyen van, ahol õ nem narkózik, nem verekszik, és 
esetleg tanul is valamit. De az lényegtelen, nem az a fontos, hanem az, hogy tudja, 
hogy ott van, és nem lesz vele baj.” 63 Ebben az értelemben az iskola, mint 
a szülõi felügyelet helyettesítõje, a devianciák távol tartásának intézmé-
nye jelenik meg. A tanfelügyelõk mindezek mellett úgy érzékelik, hogy 
a szülõk többsége elégedett „a tanüggyel”.64
A tanfelügyelõk úgy látják, hogy a hagyományostól eltérõ igények 
kielégítésére az iskola fõként tanárainak képzettsége, felkészületlensége 
következtében képtelen.
Humán erõforrás kiválasztása
Az oktatási reformok tekintetében a decentralizációs szándék és az 
anarchiától való félelem dinamikáját tapasztalhatjuk, ami gyakran újra-
központosításba torkoll. A decentralizációs szándéknak maga az állami 
bürokrácia az egyik kerékkötõje, az oktatási és pénzügyminisztérium 
tisztségviselõi fõként egzisztenciális félelmükben (hivataluk esetleges 
racionalizációja) akadályozzák a reformok gyakorlatba ültetését. A de-
centralizáció másik kerékkötõje az anarchiától való félelem, kételkedés az 
62 3 interjúelemzés, 30 oldal.
63 2 interjúelemzés, 10 oldal.
64 4 interjúelemzés, 20 oldal.
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ország demokráciájának fejlettségében, félelem attól, hogy amennyiben 
a döntéshozás helyi szintre tevõdik át, szûk körök kezébe kerül a hata-
lom, ahol a nepotizmus és korrupció virágzását nem lehet már ellenõriz-
ni. A politikai diskurzusokban a decentralizáció ellenzõinek (fõként az 
egykori kommunista diktatúra haszonélvezõinek) érvelésében a lehetsé-
ges anarchia elõrevetítése a fõ meggyõzõ érv.65 Az interjúkból úgy tûnik, 
hogy ezt a paradox helyzetet a tanfelügyelõk is felismerik, akár a humán 
erõforrás kiválasztási mechanizmusainak hátterében is: „a legtöbb ország-
ban ez úgy történik, hogy az iskolaigazgatók a munkáltatók és megvan az önál-
lóságuk. Azt is azonban hozzá kell tegyük, hogy Romániában még nincs megér-
ve az emberek tudata ahhoz, hogy ezt autonóm módon az igazgatók becsületesen 
ellássák.”66
Az iskolaigazgatók kiválasztása a tanfelügyelõségek által szerve-
zett versenyvizsga útján történik. Az adott iskola pedagógusainak, illet-
ve a helyi közösségnek nincs beleszólása az iskolaigazgató személyének 
megválasztásában.
Tanfelügyelõi megítélés szerint, az iskolaigazgatók vannak talán leg-
inkább konfrontációknak kitéve, hiszen a minisztériumi és tanfelügye-
lõségi számonkérések is õket célozzák. Nekik kell ugyanis megoldani 
az iskola hétköznapi gazdasági, pénzügyi, adminisztratív jellegû problé-
máit, a pedagógusok közötti konfl iktusokat, de a szülõk elõtt õk felelnek 
a gyermekek oktatásáért, testi-lelki épségéért is. „Aki a pofonokat igazán 
kapja, s a legtöbbet kapja, az az igazgató”.67 Ezért nemcsak kiváló menedzse-
reknek, problémamegoldónak, hanem jó pedagógusoknak és az oktatási 
rendszer kiváló ismerõinek kell lenniük. Mindezek a tényezõk azonban 
nem minden esetben adottak. A rendszer öröklött tehetetlensége, a több 
évtizedes hagyományok leképzõdnek az intézményvezetõkre is. „Domi-
nál az oktatásban, vezetõi szinten azon iskolaigazgatók kategóriája, akik azt vár-
ják, hogy fentrõl jön majd valaki, és mindig megmondja, hogy mit kell tennie, 
vagy döntést kellene, hogy hoznia, de a hozott döntésért fel kell vállalni a felelõssé-
get, és neki ez nem tetszik, és akkor egyszerûen átdobja ezt a más hivatalok udva-
rára, hogy döntsenek õk és feleljenek õk, mert akkor õ mossa kezeit”.68
65 Lásd errõl bõvebben Mandel Kinga: A román felsõoktatás-politika változásai 1990–
2003 között címû doktori disszertáció anyagát. Felsõoktatási Kutatóintézet 
Könyvtára, Budapest.
66 1 interjúelemzés, 5 oldal.
67 4 interjúelemzés, 13 oldal.
68 5 interjúelemzés, 8 oldal.
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Tanári kinevezés
A centralista hagyományok következtében és a korrupciós lehe-
tõségek kiszûrése céljából a tanárok iskolák közötti „elosztása” a tanfe-
lügyelõségek által szervezett versenyvizsga eredményei alapján történik. 
 „A tanárokat is számítógépes kihelyezésnek bocsátották alá, ami a szándék egy volt, 
egyetlen egy és ez valahol érthetõ is, hogyha Romániáról beszélünk és Románia 
egy balkáni ország. Azt próbálta a minisztérium ez által leszûkíteni vagy kikü-
szöbölni, ha nem is teljes kiküszöbölésrõl van szó, hogy érdemtelenül ne minden-
féle ismeretségi kör és ilyen-olyan politikai elkötelezettség alapján osztogassák a ta-
nári állásokat, hanem akkor legyen ez nyomon követhetõ.”69 
Ez a versenyvizsgán alapuló rendszer képtelen kezelni az egyéni 
élethelyzetek sokaságát, melyek a gyakorlatban felmerülnek, mert nincs 
tekintettel a lakóhelyi, családi, egyéni és közösségi elvárásokra. Társa-
dalmi megítélés szerint a tanári állások betöltésénél történik a legtöbb 
hivatali visszaélés, bár egyenként minden tanfelügyelõ azt állítja, hogy 
az õ megyéjében nem fordul ilyen elõ: „a megyében az állások meghirdetése, 
a betöltése mindig nagyon áttetszõ volt, mindenki minden információhoz hozzá-
jutott”,70„úgy tartják számon, mint a legkevesebb reklamációval rendelkezõ megye 
a minisztérium felé. Ennek talán az is az oka, hogy megpróbálunk, még akkor is, 
ha sokszor fárasztó és sokszor sok idõt vesz igénybe, nyitottak lenni. Tehát, hogy 
minden látsszon, hogy mi történik, nem az ajtók mögött történnek döntések”71
A tanfelügyelõk kivétel nélkül egyetértenek abban, hogy a peda-
gógusok, iskolaigazgatók kiválasztását a helyi közösségek hatáskörébe 
kellene helyezi. Ismert azonban a döntéshozók félelme „még mindig arra 
gondolnak, hogyan engedjük mi az iskolaigazgatók kezébe a hatalmat, mert visz-
szaélnek vele.”72
Néhány kísérleti, reprezentatívnak nevezett iskolának (az iskolák 
mintegy 25%-nak) az oktatási reform egy rövid idõszakában lehetõsé-
ge nyílott az újonnan jelentkezõ pedagógusainak önálló vizsgáztatásá-
ra, kiválasztására. E kísérlet azonban meglehetõsen ellentétes tapasztala-
tokkal járt. Egyes elbeszélések szerint gyakran elõfordult: „Nem azt mon-
dom, hogy lefi zetett, de szebb a szeme színe, a komámasszony leánykája, ügyes, jó 
gyerek… õ került be és a másiknak, aki… lehet, hogy nem volt jó, de lehet, hogy 
69 5 interjúelemzés, 14 oldal.
70 5 interjúelemzés, 14 oldal.
71 1 interjúelemzés, 7 oldal.
72 4 interjúelemzés, 7 oldal.
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éppen olyan jó volt, csak õt nem ismerte az igazgató. És akkor bizony az iskolák-
ba, én állítom, nem mindig kerültek azok, akik oda kerülhettek volna.”73 Mások, 
fõként az iskolaigazgatók, pozitívan értékelték e lépést, állítva, hogy a sa-
ját maguk által megválasztott tanárokkal kedvezõbb volt az iskola lehetõ-
sége a minõségi oktatás, egyéni, sajátos arculat kialakítására. Hasonlóan, 
egyes tanfelügyelõk is a minisztériumi bürokráciánál, illetve a törvény-
hozóknál optimistábbak a helyi közösség önszabályozó képességét ille-
tõen: „biztos lesznek visszaélések az elsõ három évben, amikor le lesz vezetve az 
iskolához, de kiszûri a közösség ezeket a dolgokat, biztosan ki fog ja szûrni”.74
Úgy tûnik, mintha egy ördögi körben vergõdne a román oktatá-
si rendszer: azért van korrupció, mert a rendszer túlzottan leszabályo-
zott, és azért túlzottan szabályozott, mert állandóan fennáll a korrupció 
veszélye: „Hogy pontosan ez ennyire központosított és leszabályozódott, ennek 
van egy oka: a rettenetes korrupció”.75
A központosított tanári kinevezések nem képesek kezelni a tanár-
hiány kérdését sem, mely fõként a falvakban okoz jelentõs problémákat. 
Ennek orvoslására indult a tanárokat munkahelyükön (in-service training) 
át-, illetve továbbképzõ program 2005-ben, jelentõs Világbanki támoga-
tással. Leggyakoribb a leginkább piacképes pedagógusok, az idegen nyelv 
és informatika szakos tanárok hiánya, amit a pedagógus-bérek nagyon 
alacsony szintje indokol. A magyarlakta vidékeken hiány mutatkozik 
a magyar nyelvet is ismerõ román szakos tanárokból is (errõl részlete-
sebben a késõbbiekben): „Ez elég kellemetlen ugyanis, nem azt mondom, mert 
a politika, s mert ezt elvárják… valóban szükség van, hogy a gyerekeink megta-
nuljanak románul”.76
A pedagógusok képzettsége, továbbképzési lehetõségei
Romániában nem létezik kifejezetten pedagógusképzés, csak taní-
tóképzés történik (melyet az elmúlt években középiskolairól egyetemi 
szintre emeltek), a tanárképzés pedig a különbözõ szakok (fi zika, kémia, 
matematika, földrajz, társadalomtudomány, stb.) keretében néhány peda-
gógiai – pszichológiai – módszertani jellegû tárgy abszolválásával, óralá-
togatással és vizsgatanítás tartásával történik.
73 3 interjúelemzés, 19 oldal.
74 6 interjúelemzés, 28 oldal.
75 3 interjúelemzés, 18 oldal.
76 3 interjúelemzés, 17 oldal.
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A tanfelügyelõk által a pedagógusokkal kapcsolatos legtöbb fenn-
tartás azok pszicho-pedagógiai képzettségét érintette: ”pedagógusnak a tu-
dományos (ki)képzése megerõsödött Romániában; a szakmai, pedagógiai, mód-
szertani, gyakorlati része nagyon legyengült”,77 „a fi atalon végzett pedagógusok 
teljesen… analfabéták a katedrán. Nem tudják, hogy mit kezdjenek a gyerekek-
kel”.78 A vélemények megegyeztek a tekintetben, hogy a tanárképzésben 
a pszichológiai és pedagógiai készségek és képességek fejlesztésére kel-
lene hangsúlyozottabban összpontosítani. A tanári versenyvizsgán nem 
a szakmai tudást, hanem az oktatói alkalmasságot kellene számon kérni 
a jelentkezõkön. A pedagógusokra vonatkozó reformterv egyrészt a kez-
dõ pedagógusok gyakorlati alkalmasságát szeretné megalapozni „miután 
elvégezte az egyetemet, legyen egy ilyen praktika, tehát egy ilyen két éves periódus, 
amikor a pedagógiai képzését tökéletesíti, utána vizsgázik, és akkor válhat tanár-
rá”.79 Másrészt „in-service tréninggel” a kezdeti nehézségeket, az iskola 
világába történõ beilleszkedést próbálja elõsegíteni: „az iskola minden vég-
zõs tanár mellé, tehát aki gyakornok, kinevezne, olyan nagy gyakorlattal rendel-
kezõ tanárt, aki követi és segíti a pedagógiai pályafutásában az elsõ-két évben”80 
E mentornak legalább 5–10 éves tapasztalattal és minõsített tanári foko-
zattal kellene rendelkeznie.
Egyes vélemények szerint a tanár-továbbképzés már az egyetemi 
képzésnél hatékonyabb, magasabb hozadékkal rendelkezik. Ahogyan 
a pedagógusok, úgy a tanfelügyelõk megítélésében is jól elkülönülnek 
a különbözõ továbbképzõk, annak függvényében, hogy azt mely intéz-
mény szervezte. Az államilag legkevésbé elismert, nem akkreditált, ezál-
tal az éves értékelés során nem beszámítható RMPSZ által szervezett 
Bolyai Nyári Akadémiát, valamint a magyarországi továbbképzéseket 
tartották a leginkább hatékonynak „mindig mindenki úgy jön haza, hogy ott 
tanultam, ott érdemes volt …nem találkoztam olyannal, aki úgy jött volna haza, 
hogy kár volt elmenni”81
A hagyományos egyetemek, vagy tanfelügyelõségek keretében meg-
szervezett továbbképzéseket tartották a leginkább formálisnak, kevés-
bé hasznosnak, melyen a pedagógusok csak kötelességbõl, a kredit-
pontok beszerzése céljából vesznek részt: „a legtöbb pedagógus sajnos jelen 
77 1 interjúelemzés, 9 oldal.
78 3 interjúelemzés, 13 oldal.
79 3 interjúelemzés, 13 oldal.
80 3 interjúelemzés, 13 oldal.
81 1 interjúelemzés, 13 oldal.
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 pillanatban azon igyekszik, hogy essen túl a továbbképzésen, kapja meg a papírt. 
A papírt és ez lényeg.”82 Bár voltak olyan nézetek is, hogy az egyetemi köz-
pontok magasabb színvonalra emelik a továbbképzõt: „én emlékszem, két 
továbbképzésen vettem részt ’89 elõtt matematikából, ott egész más, ha az ember 
az egyetemi médiumban, könyvtárban, a laboratóriumban ott van benn, minthogy 
idejön egy tanár és veszi a krétát, elmondja. Tehát nincs meg az a szellemi hangu-
lat.”83 Kérdés, hogy ez esetben mi adja a szellemi töltetet, a továbbképzõ 
minõsége, vagy egy egyetemi központ kulturális szellemisége: a könyv-
tár, színház, kiállítások?
A tanfelügyelõségek és egyetemek által szervezett tanártovábbképzõk 
eleve akkreditált képzéseknek számítanak. Az egyetemek, bár még õrzik 
hagyományos monopolhelyzetüket a tanártovábbképzésben ez a pozí-
ció azonban egyre inkább kihívások elõtt áll, mivel pedagógus tovább-
képzést szervezhetnek a Pedagógusok Házai, valamint piaci cégek is. 
Ez utóbbiaknak akkreditáltatniuk kell képzési programjukat, ami nem-
csak ennek anyagi vonzata miatt nehézkes. Sok esetben, az akkreditálási 
folyamatban „peer review”84 szerepet betöltõ akadémiai aktorok a kerék-
kötõi az akkreditálásnak, akik egyetemük továbbképzési monopolhely-
zetét próbálják ezúton megõrizni. Érthetõ hát, hogy mindeddig ezzel 
a lehetõséggel nagyon kevés cég élt és ez a piaci szegmens nagyon fejlet-
len maradt.85
A továbbképzõk mindig egyéniek, az illetõ pedagógusok választják 
ki, hogy jelentkeznek-e, illetve milyen továbbképzõre vállalkoznak, az 
iskoláknak nincs lehetõségük preferenciáikat érvényesíteni e tekintetben 
(sem), ahogyan az igazgató és a tanárok valamint a diákok személyének 
megválasztásában sem.
A pedagógusi minõség, tanárhiány, kontraszelekció
A humán erõforrás minõsége szempontjából gondot okoz az iskola-
igazgatók számára, hogy a törvény olyan mértékben „szolgáltató-köz-
pontú”, hogy nincs mód az alkalmatlan tanárok felmentésére, elbocsá-
82 1 interjúelemzés, 12 oldal.
83 1 interjúelemzés, 11 oldal.
84 Azonos területen mûködõ szakemberek egymásra vonatkozó véleményezése, 
bírálata.
85 A tanártovábbképzõkrõl lásd bõvebben Papp Z. Attila (szerk.): Kihasználatlanul. A ro-
mániai (magyar) felnõttképzés rendszere. Soros Oktatási Központ, Csíkszereda, 2005.
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tására. „Nem hallottam, hogy pedagógust kidobtunk volna, mert nem tanított 
jól”,86 „olyan nehéz a procedúra, valakitõl megszabadulni, mert azt a jogi törvé-
nyek útvesztõi annyira lehetetlenné teszik vagy megnehezítik, hogy ha meg felel, 
ha nem felel meg, ha jó a tanár, a diák, illetve a szülõ igényeinek, ha nem jó, az 
ott nyugodtan dolgozhat vagy lapíthat és onnan fog nyugdíjba menni”.87
A pedagógusi állás biztonsága maximális, úgynevezett „nyugdíjas 
állás”, csak nagyon kivételes esetben kerül sor elbocsátásra, felmentés-
re, amikor a szülõk szó szerint „fellázadnak” és tömegesen nem engedik 
gyermekeiket egy adott tanár órájára: „ismert a kolozsvári matektanár esete, 
mikor a szülõk egyszerûen  nem léptek sztrájkba, otthon tartották a gyereket”.88
Minden a tanári állásra vonatkozó kezdeményezést eddig sikere-
sen meg vétózott a pedagógiai lobby, így már a tanfelügyelõségek szint-
jén elakadt az a kezdeményezés, amely a végleges (tituláris) tanári állások 
megszûntetésére és a határozott idejû szerzõdésekre történõ áttérést kez-
deményezte. „Én azt ajánlottam már Marga idejében 2000-ben, egy országos 
tanácskozásnál, szavazat alá bocsátottuk, hogy akkor megszüntessük-e a tituláris 
(határozatlan idejû – szerzõ megj.) állásokat és akkor mindenki megmérettetik 
arra a posztra vonatkozóan és minden értékelés után újra vállalja a megmérettetést, 
hogyha nem bizonyul jónak, negyvenkét fõtanfelügyelõ van az országban, négyen 
mellette szavaztunk és harmincnyolcan ellene”.89
A tanfelügyelõk a tanárok nagymértékû konzervativizmusáról is 
beszámoltak, elzárkózásáról az újítások elõl, mely lehet a túlterheltségük, 
a szakma alacsony presztízsének, a motiválatlanság következménye is. 
Azt is érzékelik, hogy a tanárgenerációk egyre inkább elöregednek, a fi a-
talok odacsábítására, megtartására pedig nincsenek eszközök, ösztönzõk 
„azok az ötven év körüli negyvenöt felüliek, akik már benne vannak és a fi zetésük 
is már azon a nívón van, hogy na már megtudnak normálisan élni, ott már nin-
csenek mozgások, de a fi atalságot nehezen tudjuk meg fogni”.90 A kontraszelek-
ciós mechanizmus mûködését a tanári állás társadalmi presztízsének és 
díjazásának csökkenésével indokolták: „a pedagógusi fi zetések szintje követ-
keztében legyengült erõsen a pálya”.91
86 1 interjúelemzés, 16 oldal.
87 5 interjúelemzés, 15 oldal.
88 1 interjúelemzés, 16 oldal.
89 5 interjúelemzés, 15 oldal.
90 6 interjúelemzés, 5 oldal.
91 1 interjúelemzés, 9 oldal.
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A tanárhiány problémájára sem képes a rendszer megoldást találni, 
a falusi iskolák vannak e tekintetben a leghátrányosabb helyzetben: „Min-
denki csak városon akar dolgozni, nem is akármilyen, hanem csak nagyvárosban, 
csak nagy líceumban, csak elismert líceumban”.92 E problémát próbálta orvosol-
ni az ösztöndíjprogram, mely az egyetem abszolválását követõen falvakban 
állást vállaló (illetve erre szerzõdõ) diákokat támo gatta egy kezdõ tanár 
fizetésének megfelelõ ösztöndíjjal (az állami szociális, illetve tanulmá-
nyi ösztöndíjon felül). A program azonban nem váltotta be a hozzá fûzõ-
dõ reményeket, egyrészt, mert sok esetben nem tudtak állást biztosítani 
a végzett diák számára az adott településen, mert idõközben megszûnt az 
iskola, összevonták vagy más tanárral sikerült betölteni az addig üres pozí-
ciót, másrészt, mert kevés diák vállalta fel az elkötelezõdést.
A tanárhiány azért is a minõség kárára megy, mert lehetetlenné tesz 
bármely külsõ elvárás érvényesítését a leginkább keresett tanárokkal 
szemben: „Nekünk van olyan pedagógusunk, akit teljesen kesztyûs kézzel kell 
kezelni, mert elmegy és nincs, aki tanítson helyette”.93
Diákok a tanfelügyelõk szemében
A tanfelügyelõk és a pedagógusok szempontjából teljesen megegye-
zik a diákok megítélése, mely szerint a diákok minõsége évente változik: 
„vannak jobb évfolyamok, gyengébb évfolyamok, jobb eresztésû iskolák, gyengébb 
eresztésû iskolák”.94
A román oktatási rendszer öröklött jellemzõje a szigorú szelekció és 
vizsga-központúság, ahol az oktatás célja mindig egy következõ vizsga 
követelményeinek történõ megfelelés. A diákok szelekciója viszonylag 
korán kezdõdik, az elsõ komolyabb vizsgára 14–15 éves életkorban, az 
általános oktatás zárását követõen kerül sor, mely vizsga fontos szerepet 
játszik a diák további iskolai pályafutásának kijelölésében. Igaz, némely 
tanfelügyelõi megítélés szerint ez a korai szelekció egyre inkább veszít 
erejébõl, mert annyi középiskolás hely van, ahány végzõs általános isko-
lás diák „akinek egyszer sikerült a vizsgája, az mind bekerül”95
A diákok ösztöndíj-rendszere is átalakulóban van, fõként a szakkép-
zés esetében, ahol szerzõdések kötésére nyílik lehetõség adott cég és diák 
92 6 interjúelemzés, 5 oldal.
93 1 interjúelemzés, 16 oldal.
94 1 interjúelemzés, 21 oldal.
95 1 interjúelemzés, 19 oldal.
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között, melyek ösztöndíjat biztosítanak a gyermek iskolázásának idõtar-
tamára, mellyel szemben az kötelezi magát a cégnél történõ munkába-
állást illetõen. E kezdeményezések azonban rendre kudarcba fulladnak, 
mert kevés a megalapozottságuk, nincs hagyományuk: „egy-egy cég részé-
rõl halvány próbálkozás van, de lehet, hogy a gyerek nem akarja, a szülõ nem 
akarja aláírni, mert azt mondja, nem adom el a bõröm”.96
Túlterheltség
A román oktatási rendszer ismeretátadó jellegébõl kifolyólag a kor-
osztály érettségéhez mérten hatalmas terheket ró a gyerekekre: „mint 
hogyha a huszonegyedik századig felfedezett, begyûjtött összes információt át 
akarjuk adni a gyereknek az iskolán belül”.97 A diákok túlterheltsége köztu-
dott, mindenki tisztában van, tanfelügyelõk, szülõk, tanárok, leginkább 
természetesen a diákok, akik a maguk bõrén tapasztalják, hogy a hét szá-
mukra is közel 40 munkaórából áll.98 A változtatásnak, e tekintetben, 
korlátot a minimális elvárásokat illetõ konszenzushiány, szakmai buzgó-
ság, „elhivatottság” szab. Mindenki bele akarja vinni a kedvenc témáit 
a tantervbe, ami ezzel túlzsúfolttá válik.99 A túlterheltség pedig a tanulás 
iránti motiváció megszûnéséhez vezethet.100
Az átlaghoz képest is nagyobb a terheltség a kisebbségi oktatásban, 
mert „a magyar gyerekeknek a heti óraszáma a magyar nyelv és irodalom óraszám-
mal heti négy órával több, mint a román gyerekeknek, de nem mindig csak ennyivel, 
mert van, amikor a szülõk ambíciói, külön igényei még egy-két órával megtetézik 
ezt, és akkor utólag pedig jelentkeznek a panaszok, a gyerekek programja túl zsú-
folt és a gyerekek túlterheltek”.101 A túlterheltség, valamint a szakképzett taná-
rok hiánya sok esetben (fõként a szakképzés esetében) a többségi iskolák 
felé irányítja a szülõket „Beindultunk 11 gyerekkel ezelõtt két évvel, s a szülõk 
rájöttek, hogy úgyis a többségét a tantárgyaknak románul tanulják, és hát vissza-
96 3 interjúelemzés, 31 oldal.
97 5 interjúelemzés, 24 oldal.
98 Lásd errõl részletesebben Papp Z Attila: Idõhasználat a romániai magyar közép-
iskolai ifjúsági kultúrában. A Hét 2005/43.
99 „A különbözõ szakmai fórumokon azt tapasztalom, hogy a tanárok nem gyerekben gondol-
koznak, amikor tantervi követelményekrõl van szó és ezeknek a megállapításáról, hanem 
egymással szinte versenyeznek abban, hogy ki tud minél többet és okosabbat kérni a gyerektõl. 
Észrevétlenül ezáltal újabb meg újabb fogalmakat, információkat lopva be az anyagba”. Uo.
100 5 interjúelemzés, 25 oldal.
101 5 interjúelemzés, 24 oldal.
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mentek román osztályokba, mivel ott a vizsga kevesebb, az órák kevesebbek, az 
érettségin két tantárggyal kevesebb van: a szóbeli, írásbeli magyarból.”102
A minisztérium javaslata a kisebbségi gyermekek esélyegyenlõségé-
nek biztosítására, illetve terheltségük enyhítésére, hogy két idegen nyelv 
tanulása helyett csak egyet tesznek kötelezõvé, a második idegen nyelvet 
kiváltja az anyanyelv tanulása. Kérdés, hogy ez mennyiben járul majd 
hozzá a kisebbségi gyermekek versenyképességéhez. A tanfelügyelõk 
ezzel nem mind értenek egyet, „nem szabad lemondani arról a jogomról, hogy 
a második idegen nyelvet is tanuljam”.103
Az oktatásból hiányzanak a játékos, fejlesztõ foglalkozások, tárgyak 
„olyan tantárgyak és olyan foglalkozások, amelyek lehetõvé teszik, hogy egy gyerek 
lazuljon, kikapcsoljon, felfrissüljön és õ ezt nem érzi tehernek”104.
A tankönyvellátás is súlyos problémákat okoz a magyar oktatásban, 
nemcsak azért, mert a magyar nyelven megjelenõ tankönyvek a román 
tankönyvek (gyakran rossz minõségû) fordításai, melyek általában azok-
hoz képest három-négy hónapos késéssel jutnak el az iskolákhoz, hanem 
mert a magyar nyelvû tankönyvek (tekintettel arra, hogy kisebb pél-
dányban készülnek) drágák is, ami a tizenegy és tizenkettedikes diákokat 
– akik maguk vásárolják meg tankönyveiket105 – hátrányosan érinti. 106
Román és magyar nyelv oktatása
A román nyelv oktatása körül is folyamatosan zajlanak a tárgyalá-
sok a többség-kisebbség között: „ehhez nagyon különbözõképpen viszonyul 
a bukaresti hivatalos hatóság, a Tanügyminisztérium, a helyiek, a román vagy 
a magyar közösség… lehet ezt elpolitizálni, szerintem hülyeség, nem szabad”.107 
A kisebbségi magyar érdekképviselet – nyelvészekre, szocio-lingvisztikai 
elméletekre alapozva108 – szeretné kiharcolni, hogy a magyar anyanyelvû 
102 6 interjúelemzés, 9 oldal.
103 3 interjúelemzés, 30 oldal.
104 5 interjúelemzés, 24 oldal.
105 Az ingyenes tankönyvellátás csak az iskolakötelesség idõszakára (egy-tíz osztály-
ra) érvényes. 
106 4 interjúelemzés, 22 oldal.
107 3 interjúelemzés, 17 oldal.
108 Lásd például: Kontra Miklós (szerk): Sült galamb? Magyar egyetemi tannyelv-poli-
tika. Fórum Kisebbségkutató Intézet, 2005. Tódor Erika Mária: ªcoala ºi alterita-
tea lingvisticã. Contribuþie la pedagogia limbii române ca limbã ne-maternã. Casa cãrþii 
de ºtiinþã, Cluj-Napoca, 2005.
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gyermekek idegen nyelvként, annak megfelelõ tanulási módszertannal 
tanulhassák a román nyelvet, ezáltal jobban elsajátítva azt, mintha a ro-
mán anyanyelvû gyermekekkel közös tanterv és tankönyvek, valamint 
módszertan alapján tennék azt.109
A többségi politikai diskurzus ezzel szemben abból indul ki, hogy 
minden állampolgárnak joga és kötelessége az államnyelv „elsajátítása”.110 
Ebben az értelmezésében az esélyegyenlõség biztosítása az anyanyelvi 
gyermekekkel azonos tantervek, tankönyvek és módszertan alapján törté-
nik. A román nyelv oktatása körül zajló politikai harcok során a többségiek 
a székelyföldi tömbben élõ magyarok (és az onnan származó parlamenti 
képviselõk) gyenge román nyelvtudásával példálóznak, melyet e megyék-
ben évente ismétlõdõ nyelvi felmérések eredményeivel igazolnak.
Egy tanfelügyelõ e felmérések mögötti politikai szándékot fi gyelmen 
kívül hagyva állította: „Én azt szeretném, ha a felmérésnek az lenne a végsõ 
kicsengése, hogy nem elég egy-négy osztályos szinten kisebbségi állapotban levõ 
nyelvoktatást alkalmazni, hanem azt ki kell vinni öt-nyolc osztályra is, tehát ide-
gen nyelvként tanítani a románt”111
A székelyföldi megyékben nem a nyelvtanárok pedagógiai csõd-
je áll a folyamat mögött112 (bár néhány esetben bizonyára az is), hanem 
egyfajta össztársadalmi szembenállás, elutasító, összekacsintó (szülõk és 
 gyermekek, szülõk és tanárok között) magatartás is érzékelhetõ a több 
évtizede érvényesülõ erõszakos többségi nyelvpolitikával szemben.113 
Deklaráltan mindenki egyetért azzal, hogy a gyermekek érdeke, hogy 
minél jobban elsajátítsák az államnyelvet: „el kellene várjuk, hogy nekünk 
minden körülményt biztosítsanak arra, hogy mi megtanuljunk románul. És ez 
109 Nagy vitát kavart e körben Kontra Miklós Sült galamb címû tanulmányköteté-
nek vitaindítója, melyben arra hívja fel a fi gyelmet, hogy a csak egynyelvû (ma-
gyar) felsõoktatás a magyarországi munkaerõ-piacra történõ kivándorlásra kész-
tet. Kérdés, hogy e politikai kérdéssé emelt nyelvpolitikai probléma milyen mér-
tékben bizonyul indokoltnak, mennyiben a nyelvi kompetenciák a foglalkoztatás 
és migráció meghatározói, vagy egyéb tényezõk, mint amilyen adott diplomák 
piaci értékének országonkénti eltérése, az informális kapcsolathálók szerepe.
110 A román nyelv elsajátításának minden állampolgárra érvényes kötelezettségét az 
Oktatási Törvény is kimondta. Az RMDSZ-nek több éves parlamenti munkájá-
ba került, míg e tézist sikerült a román nyelv tanulására szelídítenie. 
111 5 interjúelemzés, 25 oldal.
112 5 interjúelemzés, 25 oldal.
113 Hasonló elutasítás fi gyelhetõ meg minden olyan esetben ahol egy adott „ide-
gen” nyelvet kötelezõvé tettek. A kényszer természetes velejárója az annak törté-
nõ ellenállás. Példa erre az orosz nyelv oktatásának kudarca Magyarországon. 
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a szülõknek is ilyen hozzáállása kéne legyen”114. A gyakorlatban azonban 
ezzel ellentétes magatartásminták öröklõdnek. 
Korrupciós mechanizmusok
Romániában a korrupció alól az oktatás sem képez kivételt.  Az uram-
bátyám viszonyok leképzõdnek a társadalomnak az oktatási alrendszeré-
re is. Megtalálhatók mindenhol, ahol a kivételezés egyéni elõnyökhöz 
juttathat személyeket, kezdve a tanfelügyelõk kinevezésénél, melynek 
ára, mint láthattuk bizonyos fokú „probléma megoldás”: „nézz utána ennek 
a problémának, vagy annak”,115 de felfedezhetjük a hivatalosan versenyvizs-
gával történõ tanári álláshelyek kijelölésében, a diákok középiskolai sze-
lekciója, érettségije hátterében is.
Az interjúalanyok többsége e kérdésben nagyon óvatosan nyilat-
kozott. Jellemzõ a probléma tagadása, hárítása: „szóbeszédek voltak és volt, 
amikor hozzám is visszajutott, bizonyítható, ellenõrizhetõ bizonyítékok nem vol-
tak, tehát általában az emberek, akik a rendszeren kívül vannak, nagyon szeret-
nek az oktatásról beszélni, és akkor általános véleményeket mondanak anélkül, 
hogy rendelkeznének minimális információval, ami esetleg ilyen jellegû megállapí-
tások, vagy következtetések levonására hatalmazza fel õket.”116
A kérdésrõl, mint mára már letudott, múltbeli jelenségrõl is köny-
nyebb szót ejteni: „a katedrát meg lehetett vásárolni, illetve meg lehet vásárolni… 
attól, aki rendelkezik velük”.117
Elõfordult e tény valamilyen formában történõ bagatellizálása, szubli-
málása is „ilyen, hogy lefi zetni valakit, lekenyerezni vagy mit tudom én vala-
milyen ellenszolgáltatásként valamilyen anyagi juttatáshoz hozzájuttatni nincsen. 
Egyedüli dolog, amit mi elfogadunk, mert egy csokor virágot vagy egy szál virágot 
nem illik visszautasítani”.118
Megjelenik a korrupciós ügyeknek egyfajta önigazolásszerû kima-
gyarázása is, melyben a saját felelõsséget csökkenteni szándékozva a rend-
szer mûködésképtelenségére vezették vissza a kivételes eseteket: „abszurd 
volna elképzelni azt, hogy évente ne lett volna öt-tíz olyan eset,  specifi kus eset, 
114 3 interjúelemzés, 22 oldal.
115 3 interjúelemzés, 4 oldal.
116 5 interjúelemzés, 16 oldal.
117 3 interjúelemzés, 18 oldal.
118 5 interjúelemzés, 16 oldal
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amit jó indulattal meg kellett oldani, persze nem úgy, hogy az az oktatás rovására 
vagy a diák rovására történt volna”.119
Más megyék gyakorlatáról szóló megjegyzések nyomán is nyilván-
valóvá válik, hogy általános jelenséggel állunk szemben: „a tapasztalat az, 
hogy ha néha – és itt legyünk õszinték nem elsõsorban Erdélyre gondolok – mond-
juk egy igazgató meghatározhat egy bizonyos személycsoportokat, akivel dolgozik, 
az olyan személy a családból, baráti körbõl vagy közvetlenebb személyi kapcsolat 
révén kerül ki”.120 „Voltak olyan megyék,… volt vagy kétszáz poszt (betöltetlen 
tanári állás-szerk. megj.) eldugva, s aztán elõkerültek, szóval van, úgy is vannak, 
az igazgató úgy se jelenti”,121„karrierem során legalább, mondjuk legalább 20 olyan 
fõtanfelügyelõ, fõtanfelügyelõ helyettesrõl tudok, akit fölmentettek, azért mert mond-
juk …. tudatos és komolyabb törvénysértést követtek el.”122
A korrupció toleráns össztársadalmi megítélését tükrözi azon tan-
felü gyelõi vélemény, mely szerint: „meg vagyok gyõzõdve, hogy az összes tár-
sadalmi ág közül azért a tanügy az amelyik a leginkább mentes a korrupciótól, 
nem mondom hogy nincs, de van korrupció, minden további nélkül, legmagasabb 
szinttõl egészen a legalacsonyabb szintig, de nem olyan mértékû ez ami mondjuk 
veszélyes lenne, én úgy érzem”.123
Kisebbségi dimenziók
A kisebbségi sors általában differenciált problémákat okoz, ezt pedig 
tovább árnyalja a területi népességmegoszlás. Más a helyzet például ott, 
ahol adott régión belül a kisebbség a többség: „azt is elismerik miniszté-
riumi szinten, hogy igenis egy sajátos helyzet van Hargitában vagy akár Kovász-
na megyében, annak következtében, hogy itt a kisebbség a többség… ami a ki-
sebbségi oktatást illeti, tulajdonképpen, talán mi könnyebb helyzetben vagyunk, 
mint a marosi vagy a kolozsvári…hogy mindig a magyar oktatásban kellett és 
kell elõször gondolkozni, és a román nyelvû oktatást itt úgy kell mi megszervez-
zük, ahogy ezt a Maros megyei vagy Bihar megyei magyar oktatás esetében kéne 
legyen”.124
119 5 interjúelemzés, 14 oldal.
120 1 interjúelemzés, 5 oldal.
121 6 interjúelemzés, 28 oldal.
122 1 interjúelemzés, 7 oldal.
123 4 interjúelemzés, 4 oldal.
124 3 interjúelemzés, 7 oldal.
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Sajátos probléma elé állítja a magyar közösségeket és az oktatást 
a szórvány helyzet, ahol az anyanyelvi oktatás fenntartása érdekében 
másképpen merülnek fel a kérdések: „ilyen kis környezetben, nem enged-
hetjük meg magunknak a nagy széthúzást vagy fog juk meg és mindenki másfelé 
vigye. Persze én tudom, hogy vannak kisebb körzetek is, ahol nagy széthúzások 
vannak, van kis tantestületünk hét emberrel, ahol nyolcfelé húznak”.125
Szórványhelyzetben a minõséghez történõ viszonyulást is más, 
közös ségi prioritások határozzák meg: „tudod, hogy egyet vagy kettõt meg-
buktatsz, mert megérdemli, mert valóban nem képes elsajátítani az elemi anyag-
ismeretet se, akkor megszûnik az osztály. És akkor marad a nagy pedagógus lelki-
ismereti kérdés, hogy a másik ötnek esetleg más helységbe kell menni tanulni, mert 
itt megszûnik az osztály, vagy pedig hagyjuk ezt a kettõt úgy, ahogy van, melléjük 
tölteléknek és az osztály nem szûnik meg. Ez sokkal nagyobb lelkiismereti kérdés, 
mint ezt így elképzeljük”.126Ez esetben a magyar osztályok, magyar iskolák 
fenntartása ellentmond a minõségi oktatás kritériumának.
Megint más a helyzet azon szórványvidékek esetében, ahol a határ-
mentiség is közrejátszik: „15-20 km-re az anyaországtól és 400 km-re a tömb 
magyarságtól …nekünk öt fõváros közelebb van, mint Bukarest”.127 Magyaror-
szág közelsége a romániai magyar oktatás szempontjából kedvezõtlenül 
befolyásolja a szülõk és diákok iskolaválasztási szándékát „nekünk kelle-
metlen sokszor a magyarországi kollégákkal szemben is. Jönnek és mondják, hogy 
ingyen ösztöndíjat kaptok, gyertek, nem tudom én…”128
Romák oktatása
Romániában az ország európai Uniós csatlakozása kapcsán egyre 
több fi gyelem irányul a romákra és természetesen a romák oktatására.
Érdekes kérdéseket vet fel a kisebbségen belüli kisebbség proble-
matikája, például a romák székelyföldi helyzete. Kutatásunk terepmun-
kái alatt azt figyeltük meg, hogy a kisebbség is többségi magatartás-
mintákkal viszonyul a saját kisebbségéhez: „én adott pillanatban megijed-
tem, mert –„megijedtem”, idézõjelben – mikor láttam, hogy vannak falvak, ahol 
szinte száz százalékos, nem sok, de van néhány ilyen falu.”129 A székelyföldi 
125 1 interjúelemzés. 28 oldal.
126 1 interjúelemzés, 17 oldal.
127 1 interjúelemzés, 38 oldal.
128 1 interjúelemzés, 19 oldal.
129 3 interjúelemzés, 10 oldal.
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magyarok körében talán még szembetûnõbb a romákkal szemben meg-
nyilvánuló diszkrimináció, mint amilyenben õk részesülnek a románok 
részérõl, illetve amilyenben a románok részesítik a romákat. Vélhetõen 
e folyamat pszicho-dinamikájában a frusztrációknak e módon történõ 
kiélését is megtalálhatjuk.
A tanfelügyelõi diskurzusokból a romákkal szemben egyfajta felsõbb-
rendûségi, távolságtartó magatartás tükrözõdik: „na most ebben az irány-
ban volt elõször egy olyan tendencia, hogy hát be kell iskolázni õket, és akkor 
elindult egy pár évvel ezelõtt roma osztályok létrehozatala”.130Bizonyos esetek-
ben a szokásos sztereotípiák is felbukkantak: „ugyanazok a problémák, mint 
általában: a nemtörõdömség, az igénytelenség, a korai házasság, ez mind-mind 
benne van a pakliban”,131 „sokan vannak, és nagyon szaporodnak”.132
Nyilvánvaló, hogy a roma diákok integrációja külsõ nyomásra törté-
nik „az integráció szükségessé lett”,133 ahogyan az egyik interjúalany fogal-
maz, de ehhez „óvodában egy-két évet kellene tényleg õket külön szocializál-
ni, elõkészíteni arra, hogy az iskolában már lehessen õket integrálni”.134 Érdekes 
paradoxonhoz vezet, hogy a romák, a romániai magyarokhoz hasonló-
an maguk is az elkülönült osztályokat részesítik elõnyben „jóllehet a saját 
képviselõjük ezt így kéri, és ezt követeli, hogy külön legyen osztály, külön legyen, 
mert különben úgysem mennek iskolába”.135 Ez nagymértékben megegyezik 
a magyarok (esetenként románok) szándékával, így az integrált oktatás 
európai normáját hallgatólagos együttértés mellett szabotálják el: „én azt 
mondtam, hogy ha ennek az az eredménye, hogy minden egyes roma gyereket 
beiskolázok és megtanul írni-olvasni, számolni és szívesen megy iskolába és a ha-
gyományait is ápolja, és különbözõ rendezvényeken fellépnek és ezt bemutatják és 
megtanulnak viselkedni, akkor engem nem érdekel az, hogy az Európai Uniós 
normák erre vonatkozóan mit írnak elõ”.136
A tanfelügyelõk többsége felismerte a romák felkarolásában rejlõ 
pályázati lehetõségeket: „nagy, európai pénzek jelen pillanatban két helyen 
vannak, a cigányok felzárkóztatásában és a környezetvédelemben”.137 A nép-
számlálási önbevallás szab a lehetõségeknek korlátokat (a romák többsége 
130 3 interjúelemzés, 10 oldal
131 4 interjúelemzés, 19 oldal.
132 5 interjúelemzés, 22 oldal.
133 3 interjúelemzés, 12 oldal.
134 3 interjúelemzés, 11 oldal.
135 3 interjúelemzés, 10 oldal.
136 5 interjúelemzés, 23 oldal.
137 1 interjúelemzés, 21 oldal.
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magyarnak vagy románnak vallja magát, ezért a települési statisztikában 
alacsonyabb a számarányuk a valóságosnál) „cigánynak vallották magukat, 
egy új iskolát fel tudtunk építeni egy projekttel az idén. A szomszéd faluban, ahol 
van több száz cigány, egyik sem vallja magát cigánynak, hiába pályáztak, vissza-
utasították, mert a statisztikai adatok szerint, ott nem lakik cigány”.138 Az inter-
júk szintjén megfi gyelhettünk egyfajta roma öntudatosodási folyamatot 
is, amit a magyarok méltatlankodással vesznek tudomásul: „ jött a roma 
képviselõ, hogy nem akármilyen tanítónõt akarnak, hanem olyant, akit a szülõk 
és a gyerekek elfogadnak.”139
A tanfelügyelõk megítélése szerint a szociális programok, a „tej-kifl i 
program”, az ingyenes tanszercsomag és a civil szervezetek által biztosí-
tott étkeztetési programok sikeresek voltak a roma gyerekek beiskolázása 
tekintetében.140 Cinikusabb vélemények szerint a tanszercsomagok tar-
talma csak a fekete-piaci kínálatot szélesítette.141
Kisebbségi jövõképek – iskolátlanítás, közösségi iskola
A jövõkép alkotás a jelen érzékelésének függvénye. Márpedig a jelenre 
vonatkozó állítások többsége nem ad okot túlzott optimizmusra. A gyer-
meklétszám fogyása, a falvak elnéptelenedése, a tanárok elöregedése, mind 
a negatív kisebbségi jövõképet, a „nemzethalál” képét erõsítik.
Az egyik interjúalany elmondása szerint „a tanügyet valahogy úgy kép-
zelem el, mint egy óriási nagy dinoszauruszt, ha megrúgod a farkát, mire az inger 
elmegy az agyába, addig eltelik két év. Meg a másik dolog, hogy mivel óriási nagy 
teste van, nagyon nehéz feldönteni.”142 Ezért minden változás, újítás és job-
bítási szándék eleve kudarcra ítélt. Optimistább vélemény szerint „végül 
is, ha megtorpanásokkal is, mint a tangóban, egy-egy hátralépéssel is, de csak elõre 
fogunk haladni, mert másképp nincsen”.143
A jövõbeli félelmek és elképzelések között felmerülnek mindazok 
a víziók, melyeket az OECD országok szakértõi is megfogalmaztak, 
mikor az oktatás jövõjérõl gondolkozva hat oktatási szcenáriót vázol-
138 Uo.
139 3 interjúelemzés, 11 oldal.
140 5 interjúelemzés, 22 oldal.
141 Igazgatói interjúban elhangzott vélemény.
142 4 interjúelemzés, 2 oldal.
143 3 interjúelemzés, 23 oldal.
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tak fel.144 Az egyik ilyen a bürokratikus iskolarendszer fennmaradásának 
körülménye között végrehajtott hálózati racionalizáció, melyre a gyer-
meklétszám fogyása következtében kerül sor. Erre  vonatkozóan fogal-
mazta meg az egyik interjúalany, hogy „átmeneti megoldásokat kell találjunk, 
amit megenged a mostani törvény, de inkább a kiskapuknak a felfedezésére van 
szükség”.145 A második lehetséges, meglehetõsen borúlátó szcenárió a tel-
jes devalválódást vetíti elõ, melyet a fent bemutatott tanárhiány, a tanárok 
kiöregedése, fi atalok tanári pályára csábításának sikertelensége okozhat.
A jövõ harmadik szcenárióját a közösségi, autonóm iskola jelenti: „ez 
a folyamat elsõsorban az iskolák autonómiáját jelenti, pontosabban az én vélemé-
nyem szerint elsõsorban azoknak a közösségeknek az autonómiáját, amely maga 
az iskolát szervezi. Ugye, mind jobban és jobban kezdi a közösség magáénak 
érezni az iskolát, és hogyha ezt segítjük törvényekkel, és odaadjuk a döntés jogát 
a közösségnek, az iskolának, az önkormányzatnak, akkor elõbb ez a folyamat, ez 
a modernizációs folyamat fel fog gyorsulni”146
A decentralizálással és a fejkvóta alapú normatív finanszírozásra 
tör ténõ áttéréssel egyre nõ az önkormányzatok oktatási szerepe, 
melyet a tanfelügyelõk eltérõen ítéltek meg, egyrészt tartanak ezek fel-
készületlenségétõl: „nálunk nincs reális, valós önkormányzatiság, ezért 
nincsenek szakemberek, amelyek az oktatás, kultúra, sport és ifjúság területén 
meg felelõen felkészültek lennének a tanácson belül ahhoz, hogy ezt a munkát 
tudják összehangolni,”147 másrészt kételkednek abban, hogy képesek-e 
a szûkös keretekbõl fenntartani az iskolákat: „az önkormányzatok kell 
határozzanak, hogy igenis, három iskolát akarunk mûködtetni, vagy kettõt, vagy 
egyet.”148
A kisebbségi pozitív jövõképhiány egyik oka, hogy a közössé-
gi funkciók változását a tanfelügyelõk az „identitásleképzõ” intézmé-
144 Az elsõ szerint az iskolarendszerek jövõbeli alakulására a status quo fennmara-
dása lesz jellemzõ („A bürokratikus iskolarendszerek folytatódnak” szcenárió). 
 A második szerint jelentõs reformokra épülõ diverzifi kált, dinamikus iskolák jön-
nek létre (két szcenáriója: „Iskolák, amelyek arra fókuszálnak, hogy tanuló szer-
vezetek”; „Iskolák mint elsõsorban szociális központok”). A harmadik típus a tár-
sadalmak iskolátlanításának folyamatát vízionálja azzal, hogy az alternatívák elha-
rapódzása szétveri vagy dezintegrálja a rendszert (három forgatókönyve: „A piaci 
modell kiterjedése”; „A tanuló hálózatok és a hálózati társadalom”; „Tanári exodus 
és a rendszer szétolvadása”). Ld. OECD: What Schools for the Future?, 2001.
145 6 interjúelemzés, 4 oldal.
146 4 interjúelemzés, 3 oldal.
147 5 interjúelemzés, 6 oldal.
148 6 interjúelemzés, 4 oldal.
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nyek  szerepének erodálódásaként érzékelik. Egyrészt tovább él egyfaj-
ta negatív önkép a közösség megítélésében, az állandóan maguk között 
marakodó magyarokról, akik nehezen férnek meg egy helyen, másrészt 
érzékelhetõ egyfajta nosztalgia a különbözõ közösségformáló intéz-
mények hagyo mányos társadalmi feladatvállalása és szerepmegosztása 
iránt:  „Nagyon sok olyan fórum van, ami felvállalja a kisebbségi oktatás ügyét, 
és nem igen van megszabva az, hogy melyik miért felelõs. És akkor félõ az, hogy 
az a nagy munkásököl, amirõl annyit beszéltünk ugye, nehogy egymást verjük 
fejbe, egymást tapossuk agyon, ugye. És nehogy abba a helyzetbe kerüljünk, hogy 
mindig a másikban lássuk a hibát. Mert ez egy magyar átok, ez egy magyar átok. 
Na most tudni kell azt, hogy mit kell csináljon a helyi közösség, mit kell csináljon 
az ottani egyház, például a pap, nevelési szempontból”.149
Összefoglalás
A tanfelügyelõk minõségképe strukturálisan meghatározott, leképe-
zi az átmenetet a reform iránt elkötelezett modernizációs szemlélet és 
a bürokratikus beidegzõdés tehetetlensége között. Ez az a szint, amed-
dig a különbözõ reform-szándékok leáramoltak, a hullámzó tendenciát 
mutató újítások, változtatások, információk akár képzések formájában 
eljutottak. E szemlélet deklaráltan fogyasztóközpontú, a kivitelezésben 
azonban a rendszer inerciája által meghatározott. Az oktatási hierarchi-
ában talán a tanfelügyelõk és iskolaigazgatók körében érzékelhetõ leg-
inkább e kettõsség, paradoxonok formájában. Az egyik ilyen paradoxon, 
hogy a tanfelügyelõk, annak ellenére, hogy az oktatásirányítási hierar-
chia kiemelkedõ pontját képezik, és ezáltal a centralizáció „haszonélve-
zõi”, a deklarációk szintjén mégis inkább decentralizáció-pártiak. Tehe-
tik, mert a decentralizációnak ebben az ördögi körében – melyben azért 
virágzik a korrupció, mert a rendszer túlzottan leszabályozott, és azért 
leszabályozott, mert fennáll a korrupció lehetõsége – kevés esélye van.
A tanfelügyelõk minõségkoncepcióiban keverednek a hagyományos és 
„modern” fogyasztóközpontú megközelítések, minimális attitûdbeli válto-
zással. Tovább él a bürokratikus és ellenõrzõ funkció, idealizálódik a tan-
felügyelõség közvetítõi (feszültség-csökkentõ, „ütközõ”, „elõörs”) szerep-
köre, háttérben maradnak a szakmaiság, a segítõ, tanácsadó funkciók. 
149 4 interjúelemzés, 10 oldal
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A szolgáltató jelleget hangsúlyozó oktatás modern felfogása tradicio-
nális kommunikációs csatornákon keresztül „csorog” le az érintettekhez, 
akik a többi reform-kezdeményezéshez hasonlóan ezt is elutasító fogad-
tatásban részesítik. 
A fogyasztói érdekérvényesítés a tanfelügyelõi szinten is kevés játék-
teret kap. A szülõk számára biztosított tanfelügyelõi fogadónap csak 
csepp a tengerben, mely a jogorvoslat tisztségét próbálja ellátni, a függet-
lenség és elfogulatlanság garanciája nélkül. 
A tanfelügyelõk többségének jövõképe leképezi a kisebbségi elit 
negatív jövõképét, mely az egymást között marakodó nemzet halálának 
képét vetíti elõ és az anyanyelvi oktatás felszámolásával, iskolák kiürese-
désével számol. Igaz, néhol kihallatszik egy kis remény is: „ha megtorpa-
násokkal is, de azért csak elõre fogunk haladni”.150
150 3 interjúelemzés, 23 oldal.
KISS DÉNES
Rendszerváltás utáni változások
romániai falusi oktatási intézményekben
1. Bevezetõ gondolatok
Az itt következõ elemzés célja a vidéki oktatási rendszerben  a rendszerváltás után bekövetkezõ változások fontosabb 
dimenzióinak elemzése. Az elemzésben abból a feltételezésbõl indultam 
ki, hogy a közoktatás története a szocialista korszak végéig a társadalmi 
modernizáció egyik fontos dimenziójaként, azaz többé-kevésbé mint 
egy „lineáris” modernizáció-történet vázolható. Mint modernizáció-tör-
ténet, az oktatási intézményrendszer története a modernizáció közismert 
dimenziói mentén ragadhatók meg, melyek közül hármat emelnék ki, 
a bürokratizációt, centralizációt és a szaktudás fontosságának fokozódása.   
A bürokratizáció fogalmát weberi értelemben használom. Mint isme-
retes, Weber a modernizáció folyamatát racionalizálódási folyamat nak 
tekinti. A racionalizálódás a cselekvések szintjén a célracionális cselek-
vések térnyeréseként fogható fel, egyéb racionalitás-formákkal szem-
ben. A bürokratizáció a racionalizáció szervezeti szinten zajló formája, és 
a bürokratikus szervezési forma térnyerését fedi, más szervezési formák-
kal szemben. 
A centralizáció szintén a szervezeti szinten zajló racionalizálódás meg-
nyilvánulásaként fogható fel, és azt a folyamatot fedi, melynek során 
a bürokratizálódó intézmények fokozódó mértékben nagy, nemzetállami 
intézményrendszerekbe szervezõdnek. Különösen a nemzetállam-építé-
si projektnek (amit a modernizáció politikai megfogalmazásának tekint-
hetünk) központi eleme a centralizáció, a helyi színezetû intézmények 
egységes, nemzeti rendszerben integrálása. Az elképzelés alapjául szol-
gáló ideológiának az a gondolat is része,  miszerint a lokális  jelenségek 
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bizonyos mértékben elkerülhetetlenül partikulárisak, a parti kularitás 
pedig az állampolgárok közötti egyenlõtlenségek lehetõségét hordoz-
zák.1 A centralizáció formai és mûködésbeli egységesülést eredményez, 
valamint a szervezeti alegységek önállóságának csökke nését. Az okta-
tási intézmény e folyamatok eredményeként a helyi közösségektõl füg-
getlen, központi fenntartású és központi ellenõrzésû intézménnyé válik, 
melynek viszonya a helyi közösségekkel leginkább a kötelezõ iskolaláto-
gatás biztosítására korlátozódik, e kérdésben az intézmény egyértelmûen 
hatalmi pozícióval rendelkezvén.
A szaktudás fontosságának felértékelõdése mint a modernizáció aspek-
tusát szintén Weber bürokrácia-elméletében jelenik meg, e helyen azt értem 
ez alatt, hogy az oktatási rendszerbe való belépés és azon belüli sikeres tevé-
kenység egyre speciálisabb és magasabb fokú szaktudást igényel.
Az itt következõ elemzés központi tézise tehát az, hogy a rendszer-
váltást követõen az állami intézményekrõl, intézményépítésrõl való gon-
dolkodásban változás áll be. Uralkodó gondolattá válik a decentralizá-
lás, a túlméretezett és kizárólag központi állami költség vetésbõl fenntar-
tott intézmények olyan irányú átszervezése, melynek eredményeként az 
intézményrendszerek egyes alegységei nagyobb önállósággal rendelkez-
zenek. Ez a változás, változtatás elsõsorban a közigazgatást célozza meg, 
de a többi jóléti rendszert is érintette, köztük az oktatási rendszert is.
A közigazgatási rendszerek decentralizációja a 80-as években kez-
dõdõ nemzetközi tendencia, kiváltó oka a jóléti államok válsága, a túl-
méretezett közszolgáltatások fokozódó mûködtetési nehézségei. 
 A piacgazdaságok sikere, illetve az állami tervezésre épített gazdaságok 
csõdje, valamint a tekintélyelvû politikai rezsimek visszaélései világ-
szerte demokratikusabb kormányzási formák irányába mozdították el 
a kormányzási rendszereket. Ez a közigazgatás terén a helyi és a köz-
ponti hatóságok viszonyának megváltozásában, a közigazgatás decent-
ralizációjára való törekvésben ragadható meg.2 A decentralizálás tehát 
egy összetett, „…komplex jelenséget fed, amely rendszerint implikálja 
a prerogatívák és/vagy a pénzügyi erõforrások transzferjét a közigazga-
tás egy felsõbb szintjérõl egy alsóbbra.”3 A gyakorlatban ez a döntési 
 kompetenciák és ezek végrehajtását-megvalósítását illetõ felelõsségek 
1 Dom-Bedu, Anne-Laure: Local As Cognitiv Model. 2004. (interneten olvasható)
2 Bajenaru, Cristina: Rolul administraþiei publice locale în furnizarea bunãstãrii 
sociale. Sociologia Romaneasca 2004 / 2 
3 Világbank, idézi Bajenaru, 2002
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leosztását jelenti. Ez elsõsorban a helyi önkormányzatok, de végsõ soron 
a helyi közösség felelõsségének fokozását jelenti a közszolgáltatások biz-
tosításában, más megfogalmazásban tehát célja a közszolgáltatások jobb 
igazítása a helyi igényekhez, valamint a helyi közösség felelõsségének 
növelése azok fenntartásában.
Az oktatásban célul kitûzött decentralizáció céljai majdnem szó sze-
rint ugyanezek, az 1993-mal kezdõdõ tanügyi reform kitûzött célja „az 
oktatás (túlzottan) központosított adminisztratív és fi nan szírozási rend-
szerének lebontása4 és a tanfelügyelõségek, iskolák és pedagógiai közpon-
tok5 hatáskörének kiterjesztése”. Az iskolarendszer decentralizációja tehát 
elvileg a fi nanszírozás átalakítása (költségvetési források újrafogalmazása, 
pénzforrások bõvítése és diverzifi kálása, szakemberek képzése, a felhasz-
nálás hatékonyságának növelése, a felhasz náló iskolák önállóságának és 
felelõsségének növelése) mellett az iskolák igazgatására  is kiterjed, vala-
mint alternatív tankönyvek kidolgozásával és a választható tárgyak beveze-
tésével az oktatás tartalmi vonatkozásaira is kiterjed.6
Elemzésemben tehát a rendszerváltás utáni változásoknak a moderni-
záció korábbi szakaszaira nézve érvényesnek tekintett linearitását meg-
kérdõjelezem. Úgy vélem, hogy ehelyett az egyes dimenziókban meg-
torpanás, visszarendezõdés következik be. Ez az általános munkahipoté-
zis a falusi iskolákra vonatkozóan a következõ tételekre bontható:
1. intézményi leépülés (a korábban folyamatosan növekvõ szerve-
zeti struktúra leépülni, „zsugorodni” kezd);
2. oktatási rendszer decentralizációjának következményeként a he-
lyi iskola autonómiája a rendszeren belül növekszik, az iskola és 
helyi társadalom közötti intézményes viszony erõsödik;
3. a rendszerben a szakértelem mint szervezõelv szerepe gyengül – 
elsõsorban az ellenõrzõ és továbbképzõ rendszer fellazulása révén;
4. a pedagógus csoport a helyi társadalmakon belül veszít jelen-
tõségébõl.
E hipotézisek vizsgálata céljából elõször röviden áttekintem a vidéki 
oktatási intézményrendszer történetét (a fellelhetõ szakirodalom alapján), 
majd egy esettanulmány alapján a rendszerváltás utáni korszakra vonat-
kozó hipotéziseket vetem alaposabb vizsgálat alá.
4 Románul: descentralizare
5 Románul: casele corpului didactic
6 Székely Gyõzõ: Közoktatási reform Romániában. Korunk 1998/9.
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2. A falusi közoktatás történetérõl dióhéjban
Az erdélyi falusi közoktatás módszeres társadalomtörténeti jellegû 
áttekintésére egyelõre nem került sor. E történet vázolásához így rész-
ben a közoktatás történetének egészét tárgyaló elemzéseket használtam 
–  a magyar közoktatásra vonatkozóan Nagy Péter Tibor írását,7 a román 
közoktatásra vonatkozóan Székely Gyõzõét8 – ennek falusi, illetve erdé-
lyi vonatkozású elemeit pedig néhány esettanulmány, vagy iskolatörténe-
tet is tartalmazó falumonográfi a alapján vázoltam.9
Erdély falvaiban az intézményes iskolai oktatás kezdetét feltehetõ-
en a 17. századra tehetjük. Az 1600-as évek második felétõl ugyanis már 
maradtak fenn feljegyzések falusi „iskolamesterekrõl”, illetve ez idõtõl 
kezdve jelennek meg a kollégiumokban faluról származó gyerekek is, 
ami ezek elõzetes írástudását feltételezi.10 
Az oktatási intézmények kialakulása az egyházak keretében kezdõ-
dik, kezdetben maguk a papok folytatnak minimális oktatói tevékeny-
séget. Késõbb sem válik szét az oktatás az egyháztól, a gyerekek neve-
lését a kántortanítók veszik át, akiknek feladata tehát kettõs: a templo-
mi éneklés képezi fõ kötelességüket, amely mellett másodlagos feladatuk 
a gyerekek tanítása. E kántortanítók tevékenységét így az egyházak sza-
bályozzák. Javadalmazásuk kettõs forrású, részben az egyház, részben 
a helyi lakosság fi zeti õket: az egyháztól megmûvelhetõ földet kapnak 
használatra (melyet részben a lakosság mûvel meg nekik), a lakosságtól 
természetbeni javadalmazást kapnak (gabonát vagy/és munkát). Javadal-
mazásukkal szoros összefüggésben munkájuk felügyelete is kettõs, rész-
ben az egyház, részben a helyi lakosság, vagyis a szülõk részérõl  történik. 
7 Nagy Péter Tibor: A magyar oktatástörténet szociológiai narratívája. Szociológiai 
Szemle 2002/3
8 Székely, i. m.
9 A búzásbesenyõi iskola történetérõl Nemes Ferenc által írt tanulmány a vegyes 
nemzetiségû és több felekezetû, jobbágy eredetû falvak oktatására nézve képez 
használható esettanulmányt (Nemes Sándor: A búzásbesenyõi népoktatás kró-
nikája 1848-ig. In: Pál-Antal Sándor (szerk.) A Maros megyei magyarság történetébõl. 
Mentor Kiadó, Marosvásárhely, 2001). Mezõpanit falumonográfi ájában olvasható 
iskolatörténet az oktatást korán felértékelõ székely falvak tipikus esetének tekint-
hetõ (Konrád Béla: Mezõpanit – falumonográfi a. Alutus Kiadó, Csíkszereda, 1996.). 
A Maros menti Magyaró iskolájának története fõként az egyházi oktatás korsza-
kára nézve volt használható (Palkó Attila: Magyaró – egy felsõ-marosmenti falu törté-
nete. Kriterion Könyvkiadó, Bukarest, 1995.)
10 Palkó, i.m.
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Az egyház papjai ellenõrzéséhez hasonlóan ellenõrzi kántortanítóinak 
munkáját,  gyakorlatilag együtt a papok idõszakos (nem túl gyakori) 
ellenõrzésével egybekötve. A szülõk  részérõl a kontroll leginkább bizo-
nyos nyilvános rendezvények alkalmával valósul meg, melyeken a gyere-
kek bemutatják szüleiknek mindazt, amit tanultak.
Kimondottan az oktatásnak szánt iskolaépületekrõl és tanítói laká-
sokról az 1800-as évektõl kezdõdõen maradtak fenn feljegyzések. 
Ugyanettõl az idõtõl kezdõdõen esik szó oktatási segédeszközök (pl. 
tábla) használatáról is.
A modern állami iskolarendszer kiépítésével kezdõdõen (amely 
Erdély területén Magyarországhoz hasonlóan az 1868-as okta tási 
reformtól datálható) kötelezõvé válik a 6–12 éves gyerekek iskolaláto-
gatása. A reform értelmében az egyházi iskolákat anyagilag továbbra is 
az egyházak tartják el, a tanítót ez esetekben a lakosság, pontosabban az 
egyháztagok, elvileg szabadon választják, fi zetését ugyancsak õk álla-
pítják meg és biztosítják, a tanítóval kötött egyezség alapján. Azokban 
a falvakban viszont, amelyekben az egyházak nem képesek biztosítani 
az iskola mûködését, állami iskolákat hoznak létre. Ez esetekben a taní-
tót az állami oktatási rendszer illetékes szervei nevezik ki, versenyvizsga 
alapján, a tanítókat pedig az állam fi zeti.11 Ha azonban a helyi közösség 
úgy dönt, hogy lemond iskolája felekezeti jellegérõl, az állam felvállalja 
annak fenntartási költségeit, ily módon ösztönözve a felekezeti iskolák 
államivá alakítását.12 Egyes esetekben azonban az állam a felekezeti isko-
lák mûködéséhez is hozzájárul, például a tanítók fi zetésének kiegészíté-
sével, oktatási eszközökkel való ellátással, stb. A falvak több-felekezetû-
sége ösztönzõ tényezõként hat az iskolák államosítására, mivel ez ese-
tekben felekezetenként egy-egy iskola fenntartása igencsak megterhelte 
a vallási közösségeket, különösen a kisebbeket, mivel a gyerekeket nem 
volt szokás a más vallásúak iskolájába járatni.13 Az állami oktatásra való 
áttéréssel a falvak vallási megosztottságából fakadó oktatási-szervezési 
problémák a nemzetiségi megosztottság problémáira redukálódnak.
11 Szabolcsi Éva „…tanítói állomásra pályázat hirdettetik…” A Néptanítók Lapja 
1901. évfolyamában január-márciusban megjelent álláshirdetések elemzése. In: 
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Mivel a falusi iskolák igen nagy része egy ideig továbbra is felekeze-
ti iskola marad, a tanítók feladatköre továbbra is a templomi éneklésbõl 
 (alkalmanként a pap helyettesítésébõl, esetleg más, laikus egyházi felada-
tok ellátásából) és a gyerekek tanításából tevõdik össze. 
E korszakban az iskola anyagi mûködése, hármas felügyelet alatt áll: 
a tanfelügyelõség, a helyi közösség adminisztratív vezetõsége és az „is-
kolaszék” felügyelete alatt. Az iskolaszék az iskola és a helyi közösség 
közötti kapcsolat intézményesítése céljából létrehozott testület, amely 
a bíróból, a jegyzõbõl, a tanítóból (több tanító esetén az „elsõ tanítóból”, 
vagy az iskolaigazgatóból), a falu papjaiból, és a falu néhány választott 
képviselõjébõl áll. Az iskolaszék számos faluban a két világháború közöt-
ti periódusban is mûködött, véglegesen csak a szocializmusban számol-
ták fel õket. Felszámolásukkal a helyi közösség teljesen elveszíti az iskola 
mûködése fölötti ellenõrzését.
A két világháború között nõ az állami iskolák aránya a feleke-
zetiekhez képest, erõsödik a tanfelügyelõség ellenõrzése az iskolák szak-
tevékenysége fölött, nagyvonalakban azonban a falusi iskolák mûködé-
se változatlan marad. Jelentõsebb változásként e korból az óvodák 40-es 
évekbeli létrehozása említhetõ.  
Alapjaiban átalakul viszont az iskolarendszer a szocialista korszak-
ban. Az 1948-as tanügyi reform az oktatást véglegesen elválasztja az egy-
házaktól, és az összes iskolát államosítva az állami oktatás teljessé válik, 
a felekezeti viszont felszámolódik. Áttérnek a kötelezõ 7 osztályos okta-
tásra, majd az elemi és általános iskolai szintek elválasztásával az utób-
biban a tanszemélyzet számára kötelezõvé válik a felsõfokú végzettség 
(bár kezdetben megfelelõ képzettségû tanerõ hiányában felsõ tagozaton 
is továbbra is a középfokú végzettségû tanítók tanítanak).  
A 60-as években válik kötelezõvé a 8 osztály elvégzése, majd a 10 osz-
tályé. Párhuzamosan a kötelezõ iskolai évek számának növekedésével az 
iskola szervezeti expanziójára is sor kerül. A 10 osztályos köte lezõ okta-
tás bevezetésével a 9-10. osztályok számára szakiskolák megszervezésére 
került sor. Ez további személyzetnövekedést, szak személyzet megjelenését, 
illetve infrastrukturális fejlesztés jelent. Ebben a korban épülnek fel a szá-
mos falu mai képét is meghatározó jellegzetes modern iskolaépületek.
A falusi iskolák intézményi expanzióját az is erõsíti, hogy ezekben 
az évtizedekben a gyerekek száma is jelentõsen nõ. A gyereklétszám ala-
kulása a késõbbi változások szempontjából is meghatározó marad,  és 
 a 80- as években kezdõdõ csökkenése a falusi iskolák újabb  szervezeti 
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átalakítását, ezúttal zsugorodását vonja maga után. Ezzel az átstruktu-
rálási hullámmal a periférikus falvak gimnáziumi tagozatai fokozato-
san megszûnnek, e településekrõl az iskolaköteles gyerekek a rendszerint 
a községközpontban mûködõ gimnáziumba naponta ingáznak. 
Az oktatási egységek e községen belüli koncentrációjával a községköz-
pontokban az iskolák szervezeti szempontból a szocialista korszak végéig 
növekedtek. E növekedési trend azonban az 1989-es rendszerváltás után 
a községközpontokban is megtorpant és visszájára fordult. A poszt-szocia-
lista korszak több változása is a falusi iskolák szervezeti leépülése irányába 
hat. A gyereklétszám folyamatos további csökkenése általában kisebb tan-
erõ-szükségletet eredményez. A kötelezõ 10 osztály helyett az iskolaköte-
lezettség 8 osztályra csökkentése az osztályok számbeli csökkenése mel-
lett a szakiskolai osztályok felszámolását is eredményezi, a mûhelyekkel és 
mesteri állásokkal együtt.14  
3. Az oktatásban bekövetkezett változások Tordaszentlászló 
község iskoláiban
3.1. A terep
A vizsgálat terepéül egy Kolozsvár melletti kistérség szolgált, mely-
nek kiválasztásánál a lakosság nemzetiségi összetétele mellett (az elem-
zésbe bevont falvak jelentõs magyar nemzetiségû lakossággal rendelkez-
zenek) két ökológiai szempont is szerepet játszott: a falvak mérete (la-
kosságszáma), valamint a falvak és a legközelebbi város közötti távolság. 
E három szempont alapján került kiválasztásra az egy közigazgatási egy-
séget alkotó, 8 faluból álló mikro-régió. A községet alkotó 8 falu dom-
borzati értelemben is egy kistérséget alkot: egy nagyobb patak völgyé-
ben illetve annak mellékpatakainak völgyeiben találhatók.15 A Kolozs-
várról Nagyvárad fele vezetõ úton elindulva kistérségünk egy jobbra 
letérõ út mentén található. A fõúthoz legközelebb esõ falu Magyarfenes, 
amely után Tordaszentlászló következik. A fõvölgybõl elágazó mellék-
völgyekben fekvõ kisebb hegyi falvak (Oláhrákos, Sztolna és Kisfenes) 
közigazgatásilag Tordaszentlászlóhoz tartoznak. A község azonban túl 
14 Konrád, i. m.
15 A földrajzi értelemben vett kistérséghez valójában a Tordaszentlászló községet 
alkotó falvak mellett hozzá tartozik még Magyarlóna is, ezt azonban, mivel az 
iskola-szervezés a község-határokat követi, elemzésünkbõl kihagytuk.
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nyúlik a Lóna patak völgyén, és egy vízválasztót elhagyva további három 
falu is hozzá tartozik: a fõút mentén fekvõ Oláh- és Magyarléta, vala-
mint egy oldalvölgyben fekvõ Hasadát. A felsorolt falvak Kolozsvártól 
egyre növekvõ távolságra fekszenek, Magyarfenes 18,5,  Magyarléta 29,5 
km-re található. Amint azt a települések nevei is sugallják, a fõvölgy-
ben található nagyobb falvak magyar többségûek: Magyarfenes 99,6%-a, 
Tordaszentlászló 94,9%-a, Magyarléta 97,5%-a volt magyar nemzetiségû 
1992-ben. A hegyi falvak lakossága ezzel szemben megközelítõleg teljes 
egészében román nemzetiségû. 
1. táblázat. A kistérség lakosságának nemzetiség szerinti megoszlása,
falvanként16 
román magyar cigány egyéb összesen
Tordaszentlászló 43 1060 13 1 1117
Kisfenes 825 2 22 0 849
Hasadát 651 2 0 0 653
Oláhléta 333 0 0 0 333
Magyarléta 13 509 0 0 522
Isztolna 245 0 10 0 255
Járarákosz 133 2 0 0 135
Magyarfenes 4 909 0 0 913
A község oktatási intézményeinek helyzete nem független a falvak 
gazdasági helyzetétõl, ezért szánjunk ennek bemutatására is néhány sort: 
a kistérség mezõgazdasági mûvelésre nem túl alkalmas, a mezõgazdasági 
terület aránya mindkét községben az erdélyi átlag alatt marad (a község 
határának 36, illetve 37,8%-a, míg az erdélyi átlag 43%).17 Megmûvelhe-
tõ területtel inkább a fõvölgyben található nagyobb falvak rendelkeznek, 
ennek ellenére a kisebb hegyi falvakban lényegesen magasabb a mezõgaz-
dasági népesség aránya. Ezt az elvándorlás/elöregedés folyamatai magya-
rázzák: míg a könnyebb ingázási feltételeket nyújtó lenti falvak lakos-
sága kisebb mértékben kényszerült városra költözni, a rossz közlekedési 
16 Az 1992-es népszámlálási adatok alapján. A 2002-es népszámlálás adatai falu 
szintû bontásban nem álltak rendelkezésemre, község-szinten azonban a nemze-
tiségi arányok 2002-re lényegesen nem változtak.
17 A gazdasági-infrastrukturális jellegû adatok egy Sandu Dumitru által 1998-ban 
összeállított adatbázisból származnak.
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 feltételek a hegyi falvak lakóit inkább elvándorlásra késztették. A helyben 
maradó idõsebb lakosság viszont nagyobb arányban folytat hagyományos, 
gazdálkodó életmódot, annak ellenére, hogy esetükben a gazdálkodásra 
legelõnytelenebb hegyi falvakról van szó. 
A falvak humán-tõkével való ellátottsága a várostól vett távolság mel-
lett a községközponti státus függvénye is: a községközpontban lényege-
sen nagyobb számú felsõfokú végzettségû személy él, mint a többi fal-
vakban, az elöregedett kis hegyi falvakban pedig alig találhatók felsõfokú 
végzettségûek. 













Tordaszentlászló  8,5  21  27,3  15
Kisfenes  29,5  23  21,7  5
Hasadát  63,3  29  28,2  1
Oláhléta  64,6  26  44,4  4
Magyarléta  35,5  29,5  28,0  2
Isztolna  25,7  17  24,3  0
Járarákos  84,8  24  60,0  0
Magyarfenes  8,2  18,5  29,2  8
Átlagérték Erdélyben 47,2 – –  6,7
3.2. A község oktatási intézményei
A kistérség falvai közül Tordaszentlászló jelentõs múltú iskolával ren-
delkezik. A falu már a 19. század utolsó évtizedeiben állami tanítóval ren-
delkezett, az országos közoktatási rendszerbe feltehetõen jól integrált tor-
daszentlászlói tanító 1901-ben a Néptanítók Lapjában vitázik.18  A község-
ben Tordaszentlászló nem az egyetlen jelentõs múltú iskolával rendelkezõ 
falu, így például a századfordulón Kisfenesen is mûködött egyházi iskola.
 A mai intézményszerkezet közvetlen elõdje a 60-as években alakul ki, 
a lakosság etnikai megoszlása és a közlekedési viszonyok által meghatáro-
18 Nagy, i.m. 88 o.
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zottan. A 60-as évek oktatási reformjának keretében a legnépesebb magyar 
faluban (Szentlászlón) és a két legnépesebb, egymás között azonban 
nehéz közlekedésû román faluban létesítenek felsõ tagozatot (Kisfenesen 
és Hasadáton). Óvoda és 1–4 osztály egy ideig minden faluban mûködik, 
gimnáziumi tagozatra pedig a kisebb falvakból az 5–8 osztállyal is rendel-
kezõ iskolák valamelyikébe ingáznak a gyerekek: a sztolnaiak és rákosiak 
a hozzájuk közelebb esõ kisfenesi román nyelvû iskolába, a magyarfene-
siek Szentlászlóra, a román- és magyarlétaiak pedig Hasadátra (ez utób-
biak annak ellenére, hogy Hasadáton nem volt magyar tagozat). A község 
falvaiban található összes oktatási egység koordináló intézményévé a tor-
daszentlászlói iskola válik. Így ez az iskola a 80-as évek közepéig 8 oktatá-
si egység központja, a 80-as évek második felétõl pedig (miután a rákosi 
iskola gyerekhiány miatt megszûnik) 7 településé.
A 80-as évek elején, a 9–10 osztály kötelezõvé válásával, felsõ tagozat 
létesítésére is kísérlet történik: elõször Hasadáton létesítenek mezõgaz-
dasági profi lú 9–10. osztályt, majd néhány év múlva ezt Tordaszentlász-
lóra helyezik át. Ez azonban alig néhány évet mûködött, a rendszervál-
tást követõen felszámolódik.
3. táblázat. Oktatási intézmények a községben a 2005–2006-os tanévben
Koordináló iskolák Oktatási egységek  Oktatás szintje és nyelve
Tordaszentlászlói 
iskola
Tordaszentlászló 1-8 osztály, magyar tannyelvû
Magyarfenes 1-4 osztály magyar tannyelvû
Magyarléta 1-4 osztály magyar tannyelvû
Hasadáti 
iskola
Hasadát 1-8 osztály, román tannyelvû
Oláhléta 1-4 osztály román tannyelvû
Kisfenes 1-4 osztály román tannyelvû
Isztolna 1-4 osztály román tannyelvû
Járarákos nincs oktatási intézmény
Az eddigiekben vázolt szerkezet csak 2005-ben változik meg, a torda-
szentlászlói iskola kezdeményezésére: az átszervezés eredményeként a köz-
ség korábban egy jogi személyiséget képezõ iskolái az oktatás nyelve alap-
ján két intézményre oszlottak, a tordaszentlászlói iskola a három magyar 
nyelvû iskola koordináló intézményévé válik, a román tannyelvû iskolák 
koordináló egységévé pedig a Hasadáti iskola vált.
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3.3. Módszerek, kérdezettek, adatforrások
A feltett kérdések vizsgálata céljából interjúkat készítettem a három 
iskola jelenlegi igazgatójával. A Hasadáti és kisfenesi iskolák igazgatói 
nyugdíjazás elõtt álló tanárok, akik több mint egy évtizeden át a szo-
cialista rendszerben is igazgatók voltak. A jelenlegi szentlászlói igazga-
tó alig 5 éve tölti be vezetõi tisztségét, ezért e faluban a korábbi, jelenleg 
nyugdíjas igazgatóval is interjút készítettünk. Ezek mellett Szentlászlón 
és Magyarlétán interjú készült a helyi református pappal is.
Az interjúk mellett mindhárom iskolában a fi zetési íveket19 használ-
tam a tanszemélyzettel kapcsolatos adatok gyûjtésére. Az elemzés megírá-
sához használtam továbbá az iskolák mûködését szabályozó törvényeket és 
minisztériumi rendeleteket: az 1995-ös Tanügyi törvényt, a Tan ügyi sze-
mélyzet statutumát („Statutul cadrului didactic”, 1997), valamint a közok-
tatási szabályzatot (Regulamentul Preuniversitar, 2001).
3.4. Az oktatási intézményrendszer szervezeti átalakulásai a rend-
szerváltás után
Az elsõ hipotézisként megfogalmazott szervezeti leépülés feltételezése 
mellett elsõsorban a gyereklétszám csökkenésének országos tendenciája 
szól. A vizsgált falvak iskoláskorú lakói számának változásáról adatsorok 
nem állnak rendelkezésemre, a jelentõs népességcsökkenés azonban felte-
hetõleg a lakosság elöregedésével járt. Különösen a kisebb román falvak-
ban volt jelentõs a népességcsökkenés. A rendszerváltás utáni periódus-
ban a fogyás tovább tartott, bár a korábbi évtizedekhez képest lényegesen 
kisebb mértékû volt: míg 1977 és 1992 között a lakosság 23%-kal fogyott, 
1992 és 2002 között csupán 6%-kal. A gyereklétszám azonban ennél lénye-
gesen jobban csökkenhetett, hisz a stabilizálódó öreg lakosságnak sok gye-
reke közben aligha született. A demográfi ai adatok mellett  (4. táblázat) 
a rendszerváltás után születõ egyes iskolatörténet-leírások szintén a falusi 
iskolák intézményi leépülésének eseteirõl számolnak be.20 
19 Románul: Stat de platã
20 Ld. Konrád, i.m.
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4. táblázat. A vizsgált települések lakosságának fogyása
1977 és 1992 között21
1977 1992 fogyás (%)
Tordaszentlászló 1345 1117 17,0
Kisfenes 948 849 10,4
Hasadát 911 653 28,3
Oláhléta 575 333 42,1
Magyarléta 602 522 13,3
Isztolna 349 255 26,9
Járarákos 237 135 43,0
Magyarfenes 1254 913 27,2
A tárgyalt kérdést az iskolák személyi állományának idõbeli válto-
zásával próbáltuk megragadni. A következõ táblázatban az egyes isko-
lákban tanító pedagógusok 1985, 1995 és 2005-beli számát láthatjuk, 
melyekbõl az iskolák tanszemélyzetének utóbbi 20 évére nézve vonhatók 
le  következtetések.
5. táblázat. Teljes tanszemélyzet nagysága az 1–8 osztályos iskolákban
és a többi falvakban22
Tordaszentlászló Hasadát Kisfenes többi falvak
1983 – 14 – –
1985 14 10 8 8
1995 10 9 9 7
2005 11 13 10 8
A táblázatban szereplõ adatsorok alapján megállapítható, hogy  a 9–10. 
osztályos képzést is mûködtetõ iskolák személyzete a 80-as évek máso-
dik felében érte el maximumát. Ezen állapotukhoz viszonyítva tehát ezek 
szervezeti struktúrája a rendszerváltást követõen, a felsõ tagozat felszámo-
lódása következtében, jelentõsen csökkent. Az ekkor távozó személyzet 
nagy része agrármérnök, a változás segéd-személyzet elbocsátásával nem 
jár, mivel a mezõgazdasági profi lú „szakoktatás” gyakorlati részét a kollek-
21 A 2002-es népszámlálások eredményei település-szintû bontásban nem állnak 
rendelkezésünkre.
22 A táblázatban szereplõ adatok az iskolák fi zetési listáiból származnak.
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tív gazdaságban végzik, így mûhelyek bezárására nem kerül sor. Az ezutá-
ni periódusra vonatkozóan azonban a szervezeti zsugorodást illetõ hipo-
tézisünk tévesnek bizonyult: a személyzet száma állandó maradt, mi több, 
az 5–8 osztályos falvakban kisebb növekedés következett be. A személy-
zet méretbeli állandóságának oka, hogy a vizsgált falvakban az évenkénti 
gyereklétszám korábban sem haladta meg az egy-egy osztályba beiskoláz-
ható számot, illetve ez a létszám mindmáig nem csökkent az egy osztály 
beindításához szükséges alsó határ alá. Ez csak az alsó tagozatú iskolákat 
mûködtetõ iskolákban fordult elõ, és ezekben sem a gyereklétszám trend-
szerû fogyása, mint inkább fl uktuációja volt az oka, azaz az esetenként 
szükségessé váló osztályösszevonások nem maradtak tartósak. A 2005-tõl 
megfi gyelhetõ kismértékû személyzeti növekedés részben az iskolák már 
említett szervezeti szétválásával, részben az igazgatóknak az oktatási tevé-
kenység alóli felmentésével van összefüggésben.
4. A decentralizálás következményei 
4.1. Az oktatási egységek rendszeren belüli autonómiájának kérdése
Amint azt a fentiekben már érintettük, a decentralizálási törekvés 
részben az alsóbb szervezeti egységek hatáskörének növekedését jelent-
heti, a saját belsõ ügyeivel kapcsolatos döntési szabadság növekedését. 
A falusi iskolák önállóságának mértéke jól kifejezõdik ezek vezetõjének, 
az igazgatónak a hatáskörében. Az iskolaigazgatók az egység ügyei fölötti 
hatáskörének fontosabb elemeiként az alkalmazások, munkakörök rögzí-
tése, ellenõrzések, szankcionálások és jutalmazások emelhetõk ki. Ezek 
közül legfontosabb talán az alkalmazások kérdése: a megüresedõ állások 
meghirdetése ( jelentése a tanfelügyelõségnek), a munkaszerzõdés meg-
kötése és a munkakör leírása az igazgató hatáskörébe tartozik. Az állás 
elfoglalására alkalmas személyt a tan felügyelõség jelölte és jelöli ki, ver-
senyvizsga, azaz kizárólag egy ségesen érvényesített szakmai szempon-
tok alapján. Elvileg tehát a helyi intézmény vezetõje a munkakörök ala-
kításában élvez szabadságot, az azt betöltõ személy kiválasztásába pedig 
nincs beleszólása.23 
23 Regulamentul preuniversitar, Capitolul III. Conducerea unitãþilor de învãþãmânt. 
Art 18-28.
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Mindezek a rendszerváltás elõtt is az igazgató hatáskörében voltak, 
e tekintetben tehát a rendszerváltás utáni szabályozások nem hoztak vál-
tozást. A megfelelõ személyzeti politika azonban az igazgatói tevékeny-
ség sikerességének feltétele – mind az egységben megvalósuló oktatási 
tevékenység szempontjából, mind a helyi társadalom irányából jövõ eset-
leges igények kielégítése szempontjából. A sikeres igazgatói tevékeny-
ség így mindig az igazgató és a tanfelügyelõség közötti formális viszony 
keretében megvalósuló informális alku által lehetett sikeres. 
Az igazgatói hatáskör másik fontos eleme a saját oktatási egysé-
gén belüli fegyelmi és szakmai jellegû ellenõrzések, illetve az ezzel járó 
szankcionálási és jutalmazási lehetõségek. A rendszerváltás elõtt és után 
egyaránt mindkét típusú ellenõrzés változatlanul az igazgató hatásköré-
ben áll, mi több, kötelessége.
Az igazgatói hatáskör rendszerváltás utáni változását tehát részben az 
önálló személyzeti politika folytatásának kapcsán próbáltam vizsgálni.24 
A megkérdezett igazgatók egyikes sem említett azonban olyan eseteket, 
amelyekben a tanfelügyelõség befolyásolása révén adott személyt felven-
ni szeretett volna. Ezzel szemben mindhárom esetben az ellenkezõre volt 
példa, a kinevezett személy elleni állásfoglalásra, a kinevezése elleni tilta-
kozásra. A két román iskolában az okok fegyelmi jellegûek voltak, mind-
két esetben ideiglenesen kinevezett helyettesítõ tanár ellen. A magyar isko-
lában az eset etnikai színezetû, a 80-as években román pedagógusok kine-
vezésének megakadályozására tett kísérletekrõl van szó (az érvelés viszont 
ez esetben is szakmai jellegû volt, miszerint a magyarul nem beszélõ kine-
vezett pedagógusok nem tudnak majd rendesen tanítani). E kérdés kap-
csán fi gyelemre méltó elemnek tûnt, hogy a panaszok továbbításának alig 
vannak bejáratott útjai – a kisfenesi igazgatónõ extrém helyzetben is rend-
kívül körülményesen teszi szóvá a panaszt (konzultál idõsebb tanárokkal, 
személyes kihallgatást kér a tanfelügyelõtõl).
Szakmai jellegû konfl iktusokról csak a magyar iskolában esik szó, 
a kérdés nosztalgikus színezetben, a nyugdíjas igazgató részérõl tema-
tizálódik: szemére veti a mai igazgatóknak, hogy a tantestületen belüli 
jó viszonyok érdekében nem teszik szóvá a mulasztásokat. Felmerül az 
a gond is, hogy az ellenõrzésben nem tekintik magukat (illetve a szakta-
nárok a más szakos igazgatót) szakmailag kompetenseknek.
24 Az interjúban az igazgatóknak feltett kérdés: „Fordult-e elõ igazgatói pályafutása 
alatt, hogy szeretett volna valakit felvenni az iskolájába?”
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Az egyes igazgatók a személyzeti politikát érintõ kérdésre eltérõ 
viszonyulással és terjedelemmel reagálnak. A magyar iskolában, a nyug-
díjas igazgató részérõl erõteljesen tematizálódik a személyzeti politika 
kérdése, követendõ mintaként a honorácior típusú tanítói alkalmazásokat 
hozza fel, hangsúlyozva ezek esetében a közösségi igények megfogalma-
zását az állások meghirdetésénél és a felvételeknél (ennek egyfajta helyi 
mítoszán is dolgozik, az iskola-monográfi ájában). A román iskolákban 
ezzel ellentétes hangvételû a kérdéshez való viszonyulás: tulajdonkép-
pen enyhén értetlenkedve fogadták magát a kérdést is (rossz kérdésnek 
tartották, amely a kérdezõ tájékozatlanságából eredhet), saját személyzeti 
politika soha nem volt, mindig is a tanfelügyelõség kompetenciájába tar-
tozott a személyzeti politika. Az eltérõ viszonyulásra lehetséges magya-
rázat, hogy a magyar iskolában (legalábbis a szentlászlóiban) volt ilyen 
elõzmény, melyre a helyi közösség és pedagógus megfelelõ mítoszát épí-
teni lehet. Ellene szól egy ilyen értelmezésnek, hogy hasonló elõzmé-
nyek kisfenesen is voltak – azaz a tényleges múltbeli események, tények, 
önmagukban nem magyarázzák ezek utólagos értelmezéseit. A nyug-
díjas magyar igazgató esetében valószínû, hogy az ilyen iskolaszervezõi 
igények (együtt a távoli múlt ilyen nosztalgikus értelmezésével) a ma-
gyar iskola és a román tanfelügyelõség közötti viszony interetnikus töl-
tete, a helyi etnikai érdekek felvállalásának következményei is.
A személyzeti politika folytatásának lehetõségével kapcsolatos vála-
szok alapján az igazgató „hatalmának” idõbeli változására nézve is levon-
ható néhány következtetés. A román iskolákban említett „befolyásolási” 
esetek rendszerváltás utániak, a 90-es évek elsõ felébõl, ezzel szemben 
a magyar igazgató által említett esetek a 80-as évek végérõl származnak. 
A román igazgatók szubjektív véleménye szerint e kérdés tekintetében 
változás nemigen történt, ha igen, akkor az pozitív, hiszen a rendszer-
váltás után a befolyásolás lehetõsége megnõtt. A magyar igazgató szerint 
a helyzet egyértelmûen fordított irányba változott, rendszerváltás óta 
a személyzeti politika befolyásolása nehezedett („a számítógép osztja el 
az embereket”). Ennek ellene szól azonban az iskola-átszervezés ügyének 
sikere: a kezdeményezés a magyar igazgatótól ered (ráadásul a nyugdíjas-
tól, akinek befolyására vállalja fel az ügyet az aktuális igazgató), az érve-
lés közösségi érdekre épít – azonban az érdek megfogalmazása egészé-
ben az igazgatótól ered, tehát hatalmi érdekként értelmezhetõ – lénye-
ge a struktúra olyan átszervezése, amely bebiztosítja, hogy a szentlászlói 
iskolában a jövõben sem lesz román igazgató. Az átszervezés azonban 
etnikai szempontú racionalitása mellett jelentõs szervezési ésszerûtlen-
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séggel jár, hisz térben nagyon kedvezõtlenül elhelyezkedõ román isko-
lák szervezeti egyesítésérõl van szó, és az egymástól távol fekvõ román 
iskolákat pontosan a községközponti iskola választja el. Az átszervezési 
javaslat átvitele a tanfelügyelõségen az igazgató és a magyar politikai sze-
replõk együttmûködésének eredménye (a nyugdíjas igazgató a Kolozs 
megyei RMDSZ oktatásügyi tisztségviselõje), sikere pedig az igazgatói 
érdek tanfelügyelõséggel szembeni sikeres érvényesítésére bizonyíték.
A legutóbbi (2005-ben érvénybe lépett) változások nyomán – az 
igazgató átnevezése iskola-menedzserré, és mentesítése az oktatói fel-
adatok alól – munkaköri hangsúlyeltolódást eredményezett: úgy tûnik, 
hogy az igazgató és a tanfelügyelõség közötti kapcsolat ezáltal szorosab-
bá vált, az igazgatót megszaporodott adminisztratív és pénzügyi feladatai 
a tanfelügyelõséggel szorosabb kapcsolattartásra kényszerítik. 
4.2.  Az iskola és a helyi társadalom közötti kapcsolatok
A decentralizálási törekvés másik eleme a helyi társadalom bevo nása 
az oktatási intézmény mûködésébe (a mûködtetés-fenntartás felelõsségé-
nek részleges átruházása helyi társadalomra) és az intéz ménnyel szembe-
ni helyi igények artikulálódásának és fi gyelembe vételének lehetõvé téte-
le. Az oktatás törvényes szabályozásának új eleme a helyi szereplõkkel való 
intézményes kapcsolat lehetõvé tétele. Ezek az újítások elsõsorban a helyi 
anyagi támogatás bevonását célozzák meg: míg a helyi gazdasági ténye-
zõk bevonásának lehetõsége több testületben is elképzelhetõ, a helyi érde-
kek megfogalmazása csak az iskolaszék-szerû iskola-tanácsban lehetséges. 
A törvény minden esetben vigyáz arra, hogy az iskolák társadalmi környe-
zete felé történõ nyitása ne csorbítsa az iskola függetlenségét. E kapcsolat-
létesítések pusztán lehetõségként fogalmazódnak meg, az iskolaszék, amely 
az egyetlen olyan testület, amely az iskola profi lját, szakirányát illetõen 
javaslatokat fogalmazhat meg, ezt konzultatív jelleggel teheti.25
Míg a helyi gazdasági szereplõk felelõsségvállalása csak mint lehe-
tõség jelenik meg, az önkormányzat pénzügyi felelõsségvállalása 
25 A gazdasági együttmûködés lehetõsége helyi gazdasági szereplõkkel elõfordul az 
iskola adminisztratív tanácsa esetében, melynek gazdasági egységek képviselõi is 
tagjai lehetnek (amennyiben segítik a gyakorlatot – 35. paragrafus), az osztályok 
szülõi bizottság tevékenységének szabályozásában (szponzorként helyi gazdasági 
szereplõket vonhat be támogatóként – 153.paragrafus), az iskolai reprezentatív szü-
lõi bizottság tevékenységének szabályozásában (159. paragrafus) valamint az iskola-
szék („comitetul ºcolar”) esetében (47-48. paragrafus). Az iskolával szembeni igények 
megfogalmazása csak ez utóbbiban jelenik meg a rendeletben (48. paragrafus).
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 kikerülhetetlenné vált: az iskolák anyagi alapjának fenntartása, a mûköd-
tetés és karbantartás költségeinek fedezése az önkormányzatokra hárul, 
a központi költségvetésbõl csak a pedagógusok fi zetését fedezi az állam.
Az új szabályozás értelmében az önkormányzat és a gazdasági szerep-
lõk mellett lehetõvé válik az egyházzal való együttmûködés is. Az egyhá-
zak képviselõinek részvétele az (opcionálisan létrehozható) iskolaszékben 
csak lehetõségként jelenik meg, a vallásoktatás bevezetése az oktatásba 
azonban kikerülhetetlenül kapcsolatot teremt a vallási és oktatási intéz-
mények között. Ösztönzi továbbá az új tanügyi törvény a helyi kulturális 
intézményekkel való együttmûködést is, akár formális, akár informáli-
san mûködõ kulturális intézményekrõl legyen szó. 
Az oktatási intézmény és helyi társadalom közötti kapcsolatot és 
e viszony változását a fenti intézményekkel való kapcsolattartásokra 
bontva vizsgáltam, azaz az önkormányzattal, egyházzal, illetve a kultu-
rális intézményekkel fennálló kapcsolatokra (illetve kulturális intézmé-
nyek hiányában a pedagógusoknak a falu kulturális életében való szerep-
vállalására) kérdeztem rá.
4.2.1. Az iskola és a polgármesteri hivatal
Formálisan az iskolák adminisztratív tanácsuk révén tartanak fenn 
kötelezõ kapcsolatot a helyi közigazgatással. Vizsgált térségünkben 
adminisztratív tanácsa a három 5-8 osztályos iskolának van. A törvény 
által elõírt formális kapcsolat mindhárom iskola esetében létezik, ám 
e kapcsolatok tényleges tartalma iskolánként és településenként igencsak 
eltérõ. E különbségek egyik oka, hogy a községet alkotó falvak viszonya 
az önkormányzattal, érdekeik képviselete az önkormányzat mûködésé-
ben rendszerint nem egyforma súlyú. Az, hogy a polgármesteri hivatal 
a községközpontban található, azt is jelenti, hogy az apparátus dolgozói 
rendszerint a községközpontból kerülnek ki, a polgármester pedig rend-
szerint szintén községközponti lakhelyû – mindez azt valószínûsíti, hogy 
általában az önkormányzat a községközpont érdekeit elõnyben részesí-
ti a periférikus falvak érdekeihez képest.26 Az érdekképviseleti viszo-
nyok e konfi gurációja mellett, mint várható volt, a községközponti iskola 
26 Ezen állításunk mellett e helyen nem áll módomban további érvelés, mivel azon-
ban közhelyszámba menõ állítással van dolgunk, fogadjuk el így.
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lényegesen szorosabb kapcsolatot tart fenn a helyi közigazgatással, mint 
a többi iskolák.
A községközponti iskola egyik helyi lakhelyû tanára községi taná-
csos is, és egyúttal az iskola adminisztratív tanácsában az önkormány-
zat képviselõje. Így az iskola képviselõjeként a tanács összes ülésén részt 
vesz, és fordítva: a tanács képviselõjeként az iskola adminisztratív taná-
csának minden ülésén is részt vesz, valójában az iskola mindennapjaiban 
is jelen van. E tanácsos-tanár mellett fontosabb esetekben az igazgatónõ 
is részt vesz a tanácsüléseken, ilyenkor tehát az iskola érdekeiket két sze-
mély jeleníti meg az önkormányzat számára.
Hasadátot a községi tanácsban egyetlen személy, egy 8 osztályos 
végzettségû férfi  képviseli. E személy formálisan az iskola adminisztratív 
tanácsának tagja, ám az igazgató a tanács üléseire nem hívja meg. Úgy 
véli, képzettségénél-képességeinél fogva nem alkalmas az iskola ügyei-
ben való részvételre. Együttmûködésük arra korlátozódik,  hogy kisebb 
anyagi jellegû tennivalók esetén megkérik, hogy segítsen, esetleg szer-
vezze meg a feladat elvégzését (pl. tûzifa beszerzését az erdõrõl).27  
Kisfenes három tanácsossal is képviselve van az önkormányzatban. 
Mindhárom tanácsos vállalkozó, kettõ közülük felsõfokú végzettségû. 
Az adminisztratív tanácsban az önkormányzatot egy mérnöki végzettségû 
helyi vállalkozónõ képviseli. Ennek azonban elfoglaltsága miatt csak igen 
ritkán van ideje az adminisztratív tanács ülésein részt venni, a kivételesen 
fontos ügyekben (különösebb tét nélküli ülésekre az igazgatónõ már meg 
sem hívja, mivel a korábbi tapasztalatok szerint úgysem megy el).
Az iskola és az önkormányzat közötti kapcsolat tehát a helyi köz-
igazgatás tanácsosai révén nem mûködik (a községközponti iskola kivé-
telével). A kapcsolattartás így inkább azáltal valósul meg, hogy az isko-
lákat is érintõ tanácsülésekre rendszerint meghívják az iskolaigazgató-
kat is. A két intézménytípus közötti viszony kizárólag az iskolák anyagi 
27 „Mit mondjak, a közösség képviselõi választottak .... Nem mindig támaszko-
dhatsz  választottakra....  egy egyszerû falusi polgár, akinek nincs meg a szük-
séges felkészültsége, az iskolai képzettsége sem. Persze, ha van valami tennivaló, 
jöjjön, menjünk az erdõre fáért, vagy el kell végezni valami munkát az iskolában, 
ezt megcsinálja, hívjuk, de egyebet nem tudom mit kezdhetnék vele … Beszél-
jem meg vele a kollegáim minõsítését? Az érdemfi zetéseket? Én ilyesmit nem csi-
nálok, bocsássa meg a Fennvaló, én ilyen törvényt nem tartok be. Ha segítségre 
van szükség hívom, de a belsõ ügyeinkbe, a saját konyhánk ügyeibe nem…. kér-
dezzem meg tõle, János bá, adjunk-e ennek „jó” minõsítést, vagy adjunk „nagyon 
jót”? Ilyet nem csinálok.” (B.V.)
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támogatásával kapcsolatos (épület-felújítások, ingázó tanárok útiköltsé-
gének térítése, stb.). A szóban forgó tanácsülések rendszerint az iskolák-
nak nyújtott támogatások megvitatásai, az intézményközi viszony tehát 
alku-jellegû, melyekben a két fél különbözõ gyakorlatokat vet be érdekei 
megvalósítása érdekében. A tanács esetenként elfelejti meghívni az isko-
lák képviselõit, az igazgatók pedig néha soron kívüli napirendi pontként 
a tanács elé visznek kérdéseket. Az alku-folyamatban nem elhanyagol-
ható tényezõ, hogy a face-to-face viszonyrendszerre épülõ intézménykö-
zi kapcsolatban az önkormányzati dolgozók és képviselõk az iskolaigaz-
gatók korábbi tanítványai, akikkel szemben így nem engedhetnek meg 
maguknak szélsõségesen elutasító álláspontokat, magatartást.
4.2.2. Az iskola és az egyházak
Mint azt a vidéki oktatás történetérõl szóló részben már vázoltuk, 
a szocialista iskolareformmal a közoktatás teljesen elvált az egyházaktól. 
A rendszerváltás után (részben a korábbi ideológiai neveléssel szembe-
ni ellenreakcióként) újra felmerült a vallásoktatás iskolai bevezetésének 
gondolata. Az elvileg opcionális tantárgyként bevezetett vallásoktatás 
gyakorlatilag kötelezõ jellegûvé vált. Az iskolai vallásoktatás bevezeté-
se a közoktatásba kezdetben csak a papok révén valósulhatott meg, akik 
településükön betanítottak az iskolába. Néhány éven belül, a felsõfo-
kú vallástanár képzõ intézmények kiépülésével az iskolai vallásoktatást 
átvették a frissen végzett vallástanárok, akik tevékenysége immár a meg-
felelõ szaktanfelügyelõ felügyelete alá tartozik.
A falusi iskolákat tekintve az iskola és az egyház között a rendszer-
váltás utáni periódusban ugyanez a történet játszódott le: a korábban tel-
jesen elváló (esetenként ellenséges viszonyban levõ) intézmények között 
újra kapcsolat teremtõdött az iskolába betanító lelkész révén. A 90-es 
évek második felében azonban a hitoktató tanárok falun is átvették a pa-
poktól a vallástanítást. Megjelenésükkel új helyzet alakult ki: míg koráb-
ban a rendszerint egyetlen jelentõsebb vallási közösséget alkotó falu-
ban egyetlen vallási szakértõ, a pap tevékenykedett, addig a hitoktató 
új  vallási szakértõként jelenik meg. Az új helyzet tehát a két intézmény 
közötti együttmûködés szorosabbá válásának, illetve az ezek közöt-
ti konf liktus kiélezõdésének a lehetõségét egyaránt hordozza. A vizs-
gált három településen az igazgatók szerint a lelkészek és iskola közöt-
ti viszonyban konfl iktusról nincs szó. A román falvakban az ortodox 
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 püspökség fi gyelemmel követi a hitoktatók tevékenységét, a lelkész püs-
pökséggel szembeni feladatai közé tartozik évente egy szakmai jelentést 
írni a hitközségében oktató vallástanár munkájáról. Mivel azonban e je-
lentés készítésére elõször az elmúlt évben került sor, ennek eredményé-
rõl az iskolaigazgatók semmit nem tudtak mondani. 
A magyar faluban a református egyház által igényelt ellenõrzõ rend-
szer annyiban különbözik a fentitõl, hogy nem a helyi lelkész, hanem 
egy egyházmegyei szinten kinevezett szakfelügyelõ feladata az ellenõrzés. 
Ez azonban azzal jár, hogy a hitoktató és a helyi lelkész között nincs szük-
ségszerûen kapcsolat. A református lelkész hangot is adott fenntartásainak, 
elégedetlenségének a hitoktatóval való kapcsolat teljes hiánya miatt.28
Meg kell említenünk továbbá, hogy az iskolák és egyházak között 
az eddigiekben tárgyalt szakmai tartalmú kapcsolatok mellett lehetõvé 
vált gazdasági együttmûködés is. Erre egy példa fordult elõ községünkbe, 
a községközpontban, ahol a református egyház az iskola épületét vissza-
perelte az államtól. A tulajdonába került épületet szimbolikus összegért, 
évi egy lejért bérbe adta az iskola fenntartójának, az önkormányzatnak. 
Emellett ez az egyházközség az iskola felújításában is részt vállalt, hol-
land egyházi segélybõl központi fûtést szereltetett az iskolába. Ezek az 
anyagi ügyek, különösen az ingatlanok egyházi tulajdonjoga, a jövõre 
nézve az iskola-egyház közötti kapcsolatok szorosabbá válásának lehe-
tõségét hordozzák.
4.2.3. Az iskola és a kulturális tevékenységek
A falvak intézményesült közmûvelõdési tevékenységeiben való rész-
vétel, az iskola és a kulturális intézmények közötti kapcsolat az elõzõek-
ben tárgyaltaktól eltérõen alakult. E viszony sajátossága, hogy a szocialis-
ta korszakban, amikor az iskola és a helyi intézmények közötti  formális 
28 „…(a hitoktató) idejött, de el sem jött, hogy annyit mondjon, hogy „Jó napot! 
Én vagyok Fuszulyka Julka...”. Hát én ismerem, mert ott voltam az évnyitón, de 
annyi, már a nevére sem emlékszem. Nekünk van egyházmegyei szinten egy 
inspektorunk, és az a múlt héten járt és ellenõrizte. Engem nem engednek be, 
nem mehetek be ellenõrizni, hogy hogy tanít. Annak akinek modulja, vagy nem 
tudom mije van, az ellenõrizhet, s ennek a lelkésznek van, és ez ellenõriz az egy-
házmegyében.”  (tordaszentlászlói lelkész) Meg kell jegyeznünk, hogy a román 
falvakban a lelkészekkel nem készült interjú, így ezekben a falvakban a vázolt 
iskola-egyház viszony csak az iskolaigazgatók errõl alkotott véleményét, állás-
pontját tükrözik.
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viszony megszûnik, az egyetlen fennmaradó kapcsolat-típus iskola és 
helyi közösség között a közmûvelõdési szerepvállalás maradt. E viszony 
intézményes vetülete a pedagógusoknak a kultúrotthon tevékenysé-
geiben vállalt szerepe volt, a „kultúrigazgató” gyakran valamelyik helyi 
pedagógus. E korszakban a közmûvelõdési feladatok vállalása opcionális, 
de az oktatási rendszer részérõl támogatott és elvárt volt. A tevékeny séget 
vezetõ pedagógus munkájáért prémiumot kapott, a helyi tanárok irányá-
ba ez fõleg az igazgatón múlott, de az igazgató tevékenységének értékelé-
sénél a tanfelügyelõség is fi gyelembe vette. E hivatalos értékelést, „jutal-
mazást”, kiegészítette a helyi közösség részérõl kijáró presztízs, elismerés, 
és nem utolsó sorban részükrõl is pénzbeli fi gyelmesség.29 A rendszer-
váltás utáni periódusban a közmûvelõdési feladatok vállalása az új tan-
ügyi törvény szerint is lehetséges maradt, de megszûntek az azt támoga-
tó ösztönzõk: a tanügyi törvényben lehetõségként jelenik meg, de ösz-
tönzésére semmilyen jutalmazás nincs beépítve az iskola tevékenységét 
szabályozó törvényekbe.
Községünkben a 70-es 80-as években a pedagógusok mindhárom 
iskolában részt vettek a közmûvelõdési tevékenységekben, a rendszer-
váltás után a három faluban az iskolák és közmûvelõdési tevékenységek 
közötti kapcsolat, a pedagógusok közmûvelõdési szerepvállalásai igen 
eltérõen alakultak.  Míg Szentlászlón igen intenzív, elsõsorban a helyi 
pedagógusok által fenntartott közmûvelõdési tevékenység folyik, a ro-
mán iskolákban ezek felszámolódtak.
Tordaszentlászlón az intézményesült kulturális tevékenységek szá-
mára egy jogilag is bejegyzett intézmény, a „Tamó Gyula Közmû velõdési 
Egyesület” képez keretet. Az egyesület megalapításában a helyi pedagógu-
sok is részt vettek, az egyesület keretében folyó tevékenységek pedig vala-
milyen formában mind kapcsolatban állnak a helyi iskolával. A színjátszó-
csoportot egy idõben az egyik helyi tanár (jelenleg a fõállású önkormány-
zati alkalmazott kultúrigazgató látja el e faladatot), a fúvószenekart egy 
helyi vállalkozó vezeti (aki mellett szakképzett kolozsvári oktatójuk is van), 
29 „A mi közösségeink megfi zették azt amit nekik pluszba tettél. Egyrészt a tisztelet, 
a tekintély, nagyon megnõtt a tekintélye, fõlé nõ a tekintélye annak a pedagógus-
nak aki a közösségért….tehát látják hogy õszinte, tisztelettudó, becsületes, elvégzi 
a munkáját és nekem is segít, az fölé nõ a többinek. És ezért ment az ajándék, ezért 
ha volt egy ünnepség abból… hát hogyha színdarabot tartottunk amikor bejött a jö-
vedelem akkor megtisztelték, tehát nem éppen ingyen kellett csinálni s kell csinálni. 
Vagy amikor a prémiumrendszer volt, az aki ezt a munkát is végezte sokkal többet 
kapott, mint az aki nem csinált semmit.” (BZI)
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próbálni azonban az iskolában szoktak. A tánccsoport szintén az iskolá-
ban mûködik, itt próbálnak, a csoportot Kolozsvárról ingázó szakképzett 
oktató vezeti. A tánctanítás az 1–4. osztályban egyúttal opcionális tantárgy 
is, amelyért valamennyit fi zet is az iskola az oktatónak (aki a kolozsvári 
népmûvészetek házának alkalmazottja lett). A faluban mûködõ teleházzal 
a legkevésbé szoros az iskola kapcsolata, részben azért, mert a teleház az 
elmúlt években egy kritikus perióduson esett át. Intézményes kapcsolat 
nincs a két intézmény között, bár bejárnak a gyerekek internetezni, játsza-
ni. Tervek szerint a közeljövõben az informatika órákat a Teleházban fog-
ják tartani. A Teleház vezetõje egy önkormányzati alkalmazott, maga az 
intézmény külön egyesületként mûködik, az elõzõekben tárgyalt közmû-
velõdési egyesületnek tehát nem része.
A szentlászlói esettõl eltérõen alakult a két román iskola rendszer-
váltás utáni közmûvelõdési szerepvállalása, e falvakban teljesen meg-
szûntek a közmûvelõdési tevékenységek. E helyzet magyarázatához úgy 
tûnik az elõzmények a fontosak, az adott település közmûvelõdési hagyo-
mányai. Míg Szentlászlón e tevékenységeknek jelentõs múltjuk van, 
nem folytatásuk presztízsveszteséggel járna a helyi pedagógusok számá-
ra, a román falvakban e tevékenységek csak a 70-es 80-as évektõl kez-
dõdnek.  Az egyik iskolaigazgató megfogalmazása szerint megjelenésük 
pártfeladat volt, melynek célja az volt, hogy vasárnaponként a templom-
ból elvonják az embereket, a misézéssel alternatív programot teremtse-
nek. Ugyancsak fontos magyarázó tényezõ lehet a helyi lakhelyû tanárok 
léte, az ingázó tanárokra  a helyi presztízs-viszonyok nem terjednek ki, így 
a fentiekben említett presztízsvesztési probléma ezekre nem érvényes – 
márpedig mint arról a késõbbiekben lesz szó, a román falvakban rendkí-
vül lecsökkent a helyi lakhelyû tanárok száma.
4.2.4. Az iskolaszék
A helyi közösség és iskola közötti legteljesebb, legsokoldalúbb for-
mális kapcsolat a kommunizmus elõtti korszakban az iskolaszék révén 
valósult meg. Az iskolaszéket az iskola vezetõin kívül a fenntartásában 
szerepet vállaló helyi tényezõk, szülõk, stb. képviselõi alkották. A szocia-
lista korszakban ez az intézmény teljesen megszûnik, az új tanügyi tör-
vényben viszont a lehetõség újra megjelenik. Az iskola társadalmi kör-
nyezetével e bizottság révén valósulhat meg a legszélesebb körû, legsok-
oldalúbb intézményes kapcsolat: tagjai lehetnek az iskola/iskolák vezetõi 
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és tanárai mellett a szülõk képviselõi, polgármesterek és a közigazgatás 
más képviselõi, a helyi egyházak képviselõi, helyi gazdasági egységek 
vezetõi, non-profi t szervezetek képviselõi, stb. (a tanács tagjait az igazga-
tó és a polgármester javasolják felkérésre). Az erre vonatkozó törvényes 
szabályozás az iskolaszék lehetséges tevékenységeit is rögzíti. A tevé-
kenységterületére vonatkozó szabályokból az derül ki, hogy létrehozásá-
nak célja elsõsorban gazdasági, lehetséges gazdasági feladatai elsõsorban 
forrásszerzõ jellegûek, melyek az iskola állami költségvetési bevételei-
nek kiegészítésére hivatottak. Emellett azonban az egyetlen törvénye-
sen létrehozható, a helyi társadalom képviselõibõl álló testület, amely ha 
csak konzultatív jelleggel is, de hozzászólhat az iskola profi ljához, a helyi-
regionális munkaerõpiaci kereslet függvényében.30
A vizsgálatunkba bevont iskolákban az iskolaszék (vagy iskolaszékek) 
létrehozása nem történt meg. A lehetõség értelmezésekor a román isko-
lákban az iskolaszékek konzultatív szerepére nem tértek ki, gazdasági 
hasznukban pedig kételkedtek. Falvakon ugyanis nincsenek olyan gaz-
dasági erejû cégek, amelyek érdemben segíteni tudnák az iskolát. A köz-
ségi szintû iskolaszék létrehozása ellen szól az is, hogy más (esetleg gaz-
daságilag prosperálóbb) falvaktól nem várható el az anyagi segítség. 
5. A szakértelem szerepének változása a rendszerben
5.1. A szakképzetlen tanerõ kérdése
A vidéki oktatás kapcsán gyakran felmerülõ kérdés a szakképzett 
tanárok hiánya, a szakképzetlen tanerõ kérdése. A rendszerváltás utáni 
periódusra nézve egyes kutatások eredményei a szakképzett tanárok hiá-
nyát e korszakra nézve is fennmaradó problémának találták. A kérdést 
vizsgáló esettanulmányok kimutatták, hogy a formailag szakképzett 
tanárokkal mûködõ iskola is rejthet jelentõs szakképzettségbeli csökke-
nést, hisz a felsõfokú képzés diverzifi kálódásával a diplomaszerzésnek 
számos új módja is van: a korábbinál gyengébb egyetemeken is szerezhe-
tõk (kisvárosi egyetemeken, fõiskolákon, magánegyetemeken),  szakkép-
zetlen helyettesítõ tanárként állásba kerülve nõtt a lehetõsége az utólagos 
diplomaszerzésnek (távoktatás, levelezõ tagozatok beindulása, magyar-
országi kihelyezett tagozatok elvégzése, stb.), és az is gyakori módszer, 
30 Regulamentul Preuniversitar, Capitolul IV. art. 46 – 48.
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hogy pedagógiai modul megszerzésével eredetileg nem tanári végzettsé-
gû személyek foglalhatnak el véglegesen tanügyi állásokat.31 
A fentiek alapján kézenfekvõnek tûnt feltételezni, hogy vizsgált fal-
vainkban is jelentõs lesz a szakképzetlen pedagógusok aránya. Az ered-
mények azonban rácáfoltak e feltételezésre: jelenleg a vizsgált iskolák 
egyikében sem dolgoznak szakképzetlen tanárok (lásd  a 6. táblázatot). 
A szakképzetlenek jelenlétének idõbeli változását vizsgálva a három isko-
lában, azok szórványos jelenléte fi gyelhetõ meg a 80-as években, számuk 
enyhe növekedése a 90-es évek elsõ felében, majd teljes eltûnésük a 90-
es évek második felétõl kezdõdõen.
A szakképzetlenek arányának e rendszerváltás utáni változását meg-
határozó okokként / folyamatokként az interjúalanyok a következõket 
emelték ki: (1.) közvetlenül a rendszerváltás után a jelentõs számú városi 
lakhelyû tanár áthelyezését kérte lakhelyére. Ez e periódusban lehetséges 
volt, így a falusi iskolákban jelentõs tanárhiány keletkezett, ami a szak-
képzetlen tanerõ iránti igényt növelte. (2.) A beiskolázási számok folya-
matos csökkenése mellett a felsõoktatás rendszerváltás utáni expanziója 
a tanár-szakos végzõsök terén túltermelést eredményezett. (3.) A 90-es 
évek végétõl az önkormányzat által nyújtott útiköltség-támogatás jelen-
tõs anyagi segítséget jelentett a szakképzett tanárok ingázásához. E té-
nyezõk a 90-es évek második felére a szakképzetlen pedagógusok teljes 
kiszorulásához vezettek. 
A szakképzetlen tanerõ eltûnése az oktatásból azt jelzi, hogy a rend-
szerváltás utáni periódusban a szakképzettség szerepe fokozatosan nõt az 
állások elfoglalásánál – különösen az ingázással még elérhetõ falvakban.
5.2. Változások a szakmai képzések, továbbképzések terén
A szakmai kiválóság és teljesítmény megmérettetésének keretét az 
állások elfoglalását célzó versenyvizsgákon kívül a tanárok közös szak-
mai tevékenységei, valamint a továbbképzõ tanfolyamok képezték. 
Mindkettõre vonatkozóan az interjúalanyok a 80-as évek viszonyaira 
nosztalgikusan emlékezve, jelentõs visszalépésrõl számoltak be.
A közös szakmai tevékenységek keretét a pedagógiai és módszerta-
ni körök képezték. Ezek mûködésére a szocialista oktatási rendszerben 
31 Kiss Dénes: Elita localã din Cãpuºu Mare. Studia Universitatis Babeº Bolyai Sociolo-
gia 2004 /1
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nagy hangsúlyt fektettek. Bár megszervezésük módja szakonként (tan-
tárgyanként) eltérõ módon történt, minden tantárgy esetében perio-
dikusan sor került a falusi tanárok szakmai (módszertani) szereplésére, 
amelyet rendszerint szakmai viták kísértek. E programoknak köszön-
hetõen a falusi tanárok nagyszámú hasonló szakos tanár tevékenységét, 
pedagógusi módszereit és teljesítményét ismerték. (gyakorlatilag az ösz-
szes megyén belüli szakos tanárt személyesen ismerték). A rendszervál-
tás utáni periódusban e programok nagymértékben leépültek, gyakran 
évi egy-két tanfelügyelõségi találkozóra redukálódnak (pl. a tanítók ese-
tében). Ez a változás valószínûleg a falusi pedagógusok szakmai elszige-
teltségét növeli, hiszen igen ritkán nyílik alkalmuk kollegáik munkáját 
látni, szakmai gondjaikat megbeszélni.
A pedagógiai körök mûködésében beálló zavarokat illetõ egyetértést 
is meghaladja az a konszenzus, amely a továbbképzések terén történt visz-
szaesést övezi. Ezek kötelezõ jellege gyakorlatilag megszûnt, így az állá-
sát véglegesnek tekintõ falusi pedagógusok számára nem sok motiváció 
maradt e továbbképzõ tanfolyamok látogatására. A továbbképzési rend-
szer mûködésének visszaesését az is erõsítette, hogy míg korábban kizáró-
lag a tanfelügyelõség szervezte ezeket (az egyetemekkel együttmûködés-
ben), rendszerváltás után e téren is decentralizálás történt, melynek ered-
ményeként akkreditált intézmények is szervezhetnek ilyen tanfolyamokat. 
A tanfolyam-szervezésre jogosult intézmények számának növekedésével 
a rendszer kaotikussá vált. Az új helyzetre egyfajta kredit-rendszer beve-
zetése jelentené a megoldást, az igazgatók bevallása szerint azonban ezzel 
együtt a továbbképzések nem mûködnek, a falusi tanárok ritkán vesznek 
részt ezeken, kreditpontokat nem gyûjtenek.32
32 „Úgy szervezték meg azt a továbbképzõt, hogy az nem egy gyûlés volt, hanem 
ott tudományos igényû dolgozatokat kellett bemutatni. Mindig voltak olyanok, 
akik a kutatással foglalkoztak, ez volt az egyik… S a másik, ami rendkívül fontos 
volt, s ami ma nincs, az hogy ezek a … úgy hívtuk hogy pedagógiai körök, vagy 
módszertani körök. Annak volt egy gyakorlati jellegû… tehát mind a tanítást , 
a legképzettebbek óráit meg kellett hallgatni, meg kellett bírálni, el kellett min-
denkinek valamit mondani, hogy mit látott, õ hogy csinálta volna, mért volt jó 
vagy mért volt… Tehát … ez egy nagyon széles körben, ugye 30–40 ember elõtt 
zajlott. Kolozsváron és Kolozsvár környékén, Szentlászlón, Gyaluban…. Gyalu-
ban volt a leggyengébb, Kapusan ott nagyon ügyes, egy darabig Szászfenesen, ez 
volt Kolozson, volt Szováton, és mondhatnám tovább, volt Mócson, volt Szép-
kenyerûszentmártonban. Megyei körzetben … És mindenki úgy készült, hogy 
mégse maradjak szégyenben ha hozzám eljön a sok tanár. Ez volt az egyik. Tehát 
évente a jórészét a tanfelügyelõ lelátogatta, de a másik tanár is ott volt az  óráján. 
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5.3. A falusi pedagógusok mint társadalmi csoport a helyi
társadalomban
A falusi pedagógusok csoportjának a helyi társadalomban elfoglalt 
helyzetére, társadalmi súlyára nézve meghatározó e csoport nagysága. 
Bár, mint azt az iskola szervezeti átalakulása kapcsán láthattuk, az isko-
lákban tanító pedagógusok száma nem csökkent jelentõsen a rendszer-
váltás óta eltelt 15 évben, körükben az ingázó tanárok aránya jelentõsen 
nõtt, azaz a falusi társadalmi csoportot képezõ, helyben lakó pedagógu-
sok száma csökkent. A vizsgált három iskolában fõleg a tanárok körében 
csökkent jelentõsen a helyi lakhelyûek száma, Hasadáton nullára, Kisfe-
nesen egyre, csak Tordaszentlászlón maradt a számuk változatlan (6. táb-
lázat). A helyben lakó tanárok számának csökkenésével ellentétben a ta-
nítónõk és óvónõk egy-két kivétellel mind helyi lakhelyûek.








Hasadát 1985 7 3 2
1995 5 2 2
2005 7 0 0
Kisfenes 1985 6 3 0
1995 5 4 2
2005 4 1 0
Tordaszentlászló 1985 6 3 0
1995 6 4 0
2005 7 3 0
 Be  kellett mutatni, mit tud. (…) S a másik, voltak az év eleji és évvégi, évközi 
kirándulások, a tanfelügyelõ szervezésében. Tehát Déva, a szórványvidéken hogy 
folyik a magyar tanítás, hogy én aki a tömbben élek mit tudok oda segíteni. (…) 
A rendszerváltás után összeomlott minden. Hát az úgynevezett szabadság, hogy 
ugye a pedagógus azt csinál, amit akar. És Kolozs megyének van most egy olyan… 
hogy hívják most… magyar pedagógusok szövetsége… a vezetõsége nem erre 
fordítja most a hangsúlyt. Tehát én barát vagyok veled, és hát ha akarod csiná-
lod, ha akarod nem. Hát most én nem  fogok veled összeveszni, és én neked meg-
mondani hogy hát így csináld. Hát ha akarod. Legfennebb az igazgató lesz az, ha 
ért hozzá, ugye. Mert ugye az én órámra ne jöjjön… Vagy jöjjön, hallgassa meg 
hogy a gyerek mit tud, de nekem ne adjon szakmai tanácsot…” (B.Z.I.) 
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A falusi pedagógusok csoportjának egészét nézve tehát elmondha-
tó, hogy mind a csoport mérete, mind a felsõfokú végzettségûek aránya 
a csoporton belül csökkent. Joggal feltételezhetjük tehát, hogy e változá-
sok a csoport helyi társadalomban betöltött súlyának csökkenéséhez vezet-
tek. Ez a változás nem egyforma súllyal következett be a vizsgált falvakban, 
a rosszabb közlekedésû, várostól távolabb esõ falvakban hangsúlyosabb. 
Ez a változás valószínûsíteni látszik azt a feltevésünket, hogy a rend-
szerváltás utáni periódusban a falusi pedagógusok csoportjának presztí-
zse esett, pozíciója romlott a helyi társadalmakban. Mivel azonban e kér-
dés nem képezte kutatásunk tárgyát, ez az állításunk továbbra is hipo-
tézis értékû marad. Vannak azonban olyan további, elemzésünkben is 
érintett változások is, amelyek ugyancsak e hipotézisünket valószínûsítik, 
illetve árnyalják. Ilyenként kiemelhetõ a pedagógusok helyi társadalom-
ban való szerepvállalásának csökkenése, valamint a szakmai jellegû kap-
csolattartások leépülése.
6. Összegzés, következtetések
Írásomban a falusi iskolák mûködésének rendszerváltás utáni válto-
zását próbáltam áttekinteni, három dimenzióban. 
Az iskolák szervezeti növekedésével kapcsolatban megállapíthattuk, 
hogy a 9–10. osztályok felszámolásával járó személyzeti csökkenés kivé-
telével a poszt-szocialista 15 évben a falusi iskolák tanszemélyzete nem 
csökkent. A gyereklétszám ingadozásaitól függõen az óvónõk és tanítónõk 
száma nagyobb mértékben változott, ez azonban inkább fl uktuáció volt 
mint trendszerû csökkenés. Ez a helyzet azonban várhatóan drasztikusan 
megváltozik a fejkvóta-alapú támogatási rendszer bevezetésével.
A román oktatási rendszer átalakításának fontos eleme a decentra-
lizáció. Ennek a falusi iskolákra gyakorolt hatását, mint az iskolák tanfel-
ügyelõséggel szembeni önállóságának növekedését, illetve mint az iskola 
és helyi társadalom közötti viszony szorosabbá válásának kérdését vizs-
gáltuk. Az iskolák rendszeren belüli önállóságával kapcsolatos eredmé-
nyeink ellentmondásosak, a saját személyzeti politika folytatásával kap-
csolatban azonban úgy tûnik, az iskolák lehetõségei nem nõttek, ezzel 
szemben a nemzetiségi politika érvényesítésének – úgy tûnik – a ko-
rábbinál nagyobb lehetõsége van. Az iskola és helyi társadalom közötti 
viszonynak több összetevõje lehet. A közigazgatás intézményével szük-
ségszerûvé vált a kapcsolattartás, ennek erõssége azonban nem egyforma 
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a községközponti illetve nem-községközponti falvak iskolái esetében, az 
utóbbiak kárára. 
A helyi társadalommal lehetséges kapcsolat másik intézménye a he-
lyi egyházak, melyekkel átmenetileg az iskolák kivétel nélkül kapcsolat-
ba kerültek a vallásoktatás iskolai bevezetése által. A vallástanári képzés 
beindulásával azonban ez a kapcsolat megszûnik, helyette jelenleg egy 
nem tisztázott egyházi szakmai ellenõrzõ viszony alakul ki a vallástaná-
rok munkája fölött. Emellett az iskola és egyházak között gazdasági jel-
legû együttmûködés is kialakulhat, amennyiben az egyház az ingatlan-
visszaigénylések révén az iskola egyes épületeinek tulajdonosává válik, 
vagy támogatásokat tud szerezni az iskolaépületek karbantartására, infra-
strukturális fejlesztésére.
A közigazgatás és az egyház mellett az iskola a kulturális-közmû-
velõdési intézmények révén is kapcsolódni tud a helyi társadalomhoz. 
E téren azonban inkább visszalépés történt a rendszerváltás elõtti helyzet-
hez képest, különösen a közmûvelõdési hagyományokkal nem rendelkezõ 
falvakban, illetve a helyben lakó tanárok hiányában. E feltételek teljesülése 
mellett viszont a tanárok közmûvelõdési tevékenységei révén igen szoros 
kapcsolat alakulhat ki faluközösség és iskola között. 
A pedagógusok szakértelmének a rendszer mûködésében játszott 
szerepérõl kiderült, hogy a rendszerbe való belépéskor (alkalmazások-
kor) a szakképzettség felértékelõdött, az ingázással megközelíthetõ tele-
püléseken szakképzetlen pedagógusok alig tanítanak (legalábbis az álta-
lunk vizsgált falvakban egyáltalán nem tanítanak). A rendszer mûködésé-
ben viszont a korábban jelentõs tanításon kívüli szakmai tevékenységek, 
pedagógiai körök és továbbképzõ tanfolyamok terén jelentõs visszaesés, 
zavar keletkezett.
Végül a falusi pedagógusok, mint társadalmi csoport helyének válto-
zását vizsgáltuk, a helyi társadalmon belül. Ezzel kapcsolatban kimutat-
tuk, hogy a kérdéses periódusban a helyi lakhelyû tanárok száma jelen-
tõsen lecsökkent. Ennek következtében a falusi lakhelyû pedagógusok 
száma és átlagos végzettsége esett, feltehetõen a csoport helyi társada-
lomban betöltött súlyának csökkenéséhez vezetve.
NÉMETH SZILVIA – SZILASSY ESZTER
„Tegyük akadálymentessé magunkat!”
Sajátos nevelési igényû tanulók és az integrált oktatás 
Magyarországon  
1. Bevezetés
Magyarországon hagyományosan az adott fogyatékosság típu-sának és mértékének megfelelõen szervezõdve, sok esetben 
bentlakásos, elkülönített intézményekben történik a sajátos nevelési igé-
nyû gyermekek ellátása. Az érintett tanulók családjuktól távol nevelõd-
nek.1 Kutatási tapasztalatok viszont azt mutatják, hogy a sajátos nevelési 
igényû gyermekek speciális eszközökkel és az elkülönített intézmények-
ben történõ fejlesztésébõl adódó elõnyök mellett komoly hátrányok is 
keletkeznek. E hátrányok a nem akadályozott emberekkel való érintke-
zés beszûkülése, illetve a szociális kapcsolatokban történõ fontos tanulási 
folyamatok elmaradása miatt jönnek létre.2 A fogyatékos tanulók együtt-
nevelésének, -oktatásának gyakorlati megvalósítására a közoktatási tör-
vény elõször 1993-ban adott lehetõséget.
A 2005-ös év elsõ félévében a Nemzeti Fejlesztési Terv Humán-
erõforrás Operatív Programja keretében Új módszerek kidolgozása az idõ 
1 Kõpatakiné Mészáros Mária: Felnõ egy elfogadó nemzedék. In: Kõpatakiné 
Mészáros Mária (szerk.) Befogadó iskolák, elfogadó közösségek. OKI, Budapest,  2003. 
13–14.o.
2 Kõpatakiné Mészáros Mária: A befogadás megvalósulása felé. In: Kõpatakiné 
Mészáros Mária (szerk.)  Táguló horizont, OKI, Budapest, 2004, 13. o.
Sajátos nevelési igényû tanulók és az integrált oktatás Magyarországon   103
elõtti iskolaelhagyás megelõzésére és a lemorzsolódás kockázatának korai felis-
merésére projekt kutatási programjának részeként információkat gyûjtöt-
tünk  a sajátos nevelési igényû tanulók integrált nevelésének esélyeirõl, 
 feltételeirõl.
Mivel célunk az egyéni és csoportos vélekedések, illetve össze függések 
feltárása volt, vizsgálatunk módszeréül a fókuszcsoportos beszélgetést 
választottuk. A beszélgetéseken összesen 82 fõ vett részt: többségi és speci-
ális általános és középiskolák igazgatói, civil szervezetek vezetõi, szakértõi 
bizottságok és nevelési tanácsadók tagjai, valamint sajátos nevelési igényû 
gyerekek és szüleik. A fókuszcsoport-interjúkat a felsorolt résztvevõkkel 
hét homogén csoportban folytattuk le. A homogén csoportokkal elkészí-
tett interjúkat követõen, a további árnyalás érdekében, a közös témákra 
egy újabb, ezúttal vegyes (azaz mindegyik korábbi célcsoportba tartozó, de 
más személybõl álló) csoportban, szintén fókuszcsoport-beszélgetés for-
májában visszatértünk. 
A beszélgetések során arra törekedtünk, hogy – miközben elõhívtuk 
az integrált oktatással kapcsolatos élményeket, személyes tapasztalato kat 
–, eljussunk a résztvevõkkel a témák kibontásához és megértéséhez. A be-
szélgetések elemzése során ún. tematikus blokkokat alakítottunk ki, ame-
lyeket az elemzés második szintjén fõbb dimenziókra szûkítettünk. E ta-
nulmány során elsõsorban az intézményi oldal szereplõinek véleményét 
elemezzük, külön hangsúlyt fektetve a csoportsajátosságok bemutatására.3 
A fókuszcsoportos beszélgetések a témát körüljáró kérdõíves vizsgá-
lat4 kiegészítéséül szolgálnak. A téma mélyrétegeinek feltárására törekvõ 
fókuszcsoportos felmérés, módszertani sajátosságainál fogva, önmagában 
természetesen nem alkalmas arra, hogy általános érvényû  megállapításokat 
3 A tanulók és szülõk nézeteinek elemzésére egy különálló tanulmányban kerül sor.
4 A kérdõíves kutatás mintája egyrészt 1100 többségi középfokú oktatási intéz-
ményt tartalmazott (az ország valamennyi gimnáziumát, szakközépiskoláját és 
szakiskoláját, kivéve azokat a szakképzõ iskolákat, amelyek a speciális nevelési 
igényû gyerekek számára egészségügyi okok miatt nem hozzáférhetõek), más-
részt 135 szegregált középfokú oktatási intézményt, amelyek közül 126 speciális 
szakiskola és 9 szakiskola volt. A postai, papíralapú önkitöltõs módszerrel készült 
kérdõívek visszaküldési aránya alacsony volt, felhasználhatósági arányuk pedig 
– a hiányosan kitöltött kérdõívek miatt – még ennél is alacsonyabb. A kérdõíveket 
az 1100 többségi oktatási intézmény közül 439 (39,9%) küldte vissza, a kérdések-
nek legalább 75%-ra csupán 253 (23%) válaszolt, kizárólag azok az iskolák, ame-
lyek jelenleg is integrálnak sajátos nevelési igényû tanulókat. A szegregált közép-
fokú oktatási intézmények közül 65 (48,2%) küldte vissza a kérdõívet, a kérdések-
nek legalább 75%-ra pedig csupán 44 (32,6%) válaszolt.
104 NÉMETH SZILVIA – SZILASSY ESZTER
tegyen az érintett magyarországi iskolaigazgatók, gyógypedagógusok, 
oktatási és civil szakértõk, szülõk és gyerekek integrált oktatással kapcso-
latos vélekedéseirõl. A vizsgálat eredményei azonban, a kérdõíves kutatás 
alapján levonható következtetésekkel együtt, mégis túlmutatnak a kutatás 
szûk keretein: az integrációval, szegregációval, iskolai eredményességgel 
kapcsolatos társadalmi és oktatáspolitikai folyamatoknak és diskurzusok-
nak egy olyan beszédes keresztmetszetét tárják elénk, amelynek jelzésér-
téke vitathatatlan, és amely további hasonló kutatások és oktatáspolitikai 
kezdeményezések kiindulópontjául szolgálhat. 
2. Középiskolai igazgatók – 1. csoport 
A megszólalók többsége vidéki szakközépiskolát és szakiskolát vezet, 
a résztvevõk között egyaránt volt a tehetséggondozásra koncentráló 
nagyvárosi elit gimnáziumi igazgató, és erõsen slummosodó kisvárosi 
periférián elhelyezkedõ szakképzõ iskola igazgatója.
A beszélgetés három fõ téma köré szervezõdött: 1. A sajátos nevelési 
igény és hátrányos helyzet defi níciós problémái és az „ilyen típusú” tanulók 
fogadása. 2. A korai iskolaelhagyás aránya és a lemorzsolódás okai. 3. Sajá-
tos nevelési igényû tanulók integrált vagy szegregált nevelésének dilemmái. 
Ugyanakkor javaslatok is megfogalmazódtak a lemorzsolódás kockázatainak 
csökkentésére és a sajátos nevelési igényû gyerekek oktatásának formáira. 
2.1. Sajátos nevelési igény és hátrányos helyzet: összemosott határok 
A fogyatékosok, a hátrányos helyzetûek és a romák analóg módon 
való kezelése vissza-visszatérõ motívum volt az intézményvezetõk beszé-
dében. Annak ellenére tehát, hogy a felmérés a sajátos nevelési igé-
nyû tanulókkal kapcsolatos kérdésekre fókuszált, a nem speciális, tehát 
a közvetlenül nem érintett intézmények vezetõi „sajátos nevelési igényû-
nek” automatikusan azokat a tanulókat aposztrofálták, akik beilleszkedé-
si, tanulási problémákkal küzdenek. Ily módon a sajátos nevelési igény 
a különféle hátterû hátrányos helyzetû tanulókra való asszociációkra, 
ezáltal a különbözõ természetû hátrányokkal rendelkezõ csoportok ösz-
szemosására késztette a résztvevõket. 
A sajátos nevelési igény meghatározásának inkonzisztenciái a be-
szélgetés egészét átszõtték. A hátrányos helyzet mellett felbukkanó kife-
jezések: „szocio-kulturális hátrány”, „rossz szocializációjú gyerekek”, 
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 „magatartászavarosok”, „szegények”, „cigányok”, „sötétbõrûek”, „nehéz 
megélhetési körülmény”, „ingerszegény környezet”, „elvált szülõk”, „cson-
ka család”, „állami gondozott”. A válaszadók integráció alatt is a fenti cso-
portba tartozó tanulók integrációját értik, hacsak külön nem pontosítják.
„Jönnek cigányok, jönnek hátrányos [helyzetû tanulók], jönnek a kisegítõ 
iskolából, sõt olyan gyerekünk is volt, akit a társadalom nem is tartott nyil-
ván. 14 éves korában jöttek rá, hogy van a világon.” 
A középiskolai igazgatók véleménye szerint a szociális nehézségek 
mellett – és azokkal összefüggésben – az intézmények számára a leg-
nagyobb problémát a tanulók „viselkedési kultúrájának és neveltségének 
hiánya” okozza. 
„Vergõdik a testület. A kilencedik osztályokat úgy hívják a tanárok mikor 
magunk között beszélünk, hogy állatszelídítés. És ez nem a cigányok-
ra vonatkozik, nem a fehérekre, sõt, nem a hallássérültekre, isten õrizz, 
semmi bajunk nincs velük, hanem azzal a magyar gyerekkel, aki degradá-
lódik, meg munkanélküli környezetben van, régi kifejezéssel proletárrá vált 
valamilyen formában.” 
A sajátos nevelési igényû tanulók iskolai integrációjának proble-
matikájára rákérdezve a válaszadók elsõként tehát automatikusan a hátrá-
nyos helyzetbõl fakadó nehézségekrõl beszélnek, és alig-alig érintik a tes-
ti, érzékszervi, értelmi, beszédfogyatékos, pszichés fejlõdési zavarai miatt 
a tanulásban akadályozott, stb. tanulók fogadásának problémáit. Történt 
ez annak ellenére, hogy a moderátorok kérdései kizárólag a sajátos neve-
lési igényû csoportokhoz való viszonyra irányultak. Ez mindenekelõtt 
arra mutat rá, hogy a sajátos nevelési igényû tanulók integrációjának elvi 
és intézményi szintû lehetõségeivel összefüggõ kérdések, valamint a sajá-
tos nevelési igényû tanulók iskolai jelenlétének (vagy jelen nem létének) 
kérdései az iskolaigazgatók beszédében önmagában nem tematizálódnak. 
A sajátos nevelési igényû tanulók integrációjának megvitatása számukra 
csak bõvebb kontextusban nyer értelmet: azoknak a csoportoknak a körét 
foglalja magába, amelyeket tágabb értelemben minõsítenek „sajátos neve-
lési igényûnek.” A középfokú oktatási intézmények vezetõi ilyen értelem-
ben leggyakrabban az intézményükben nagy számban jelen lévõ hátrányos 
helyzetû, gazdaságilag és szociálisan leszakadó csoportokat, összességében 
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legtöbbször a romákat említik példaként olyankor, amikor az integráció 
nehézségeirõl beszélnek. 
 „A cigányokkal nem az a baj, hogy cigányok, hanem hogy úgy élnek és úgy 
viselkednek…Én azt mondom, hogy nem az a baj, hogy õk sötétbõrûek, 
vagy cigányok, hanem az, hogy amit hoz magával…és ezért kevésbé elfo-
gadható a többiek számára… Nem baj, hogy cigány, az a baj, hogy úgy visel-
kedik, és nagy többségben viselkednek úgy – a fehér ember is viselkedik így, 
de talán kisebb többségben. És ezért mondják azt, hogy hát a cigányok...” 
2.2. Lemorzsolódás
Szembeötlõ, hogy a „sajátos nevelési igényû tanulók” lemor-
zsolódásának kérdése kapcsán a megszólalók kivétel nélkül az általá-
ban véve hátrányos helyzetûnek tartott diákok korai iskolaelhagyásá-
nak problémájára refl ektálnak. A vidéki szakközép és szakiskolák vezetõi 
– a beszélgetés résztvevõinek a többsége – az összes diákra nézve magas 
lemorzsolódási arányról számolnak be. Elmondásuk szerint a 9. és 10. 
évfolyamon, a 16. életév betöltése után ugrik nagyot a korai iskolaelha-
gyók száma. 
Ugyan a beszélgetés résztvevõi nem tértek ki külön a speciális szük-
ségletû diákok korai iskolaelhagyásának veszélyére, feltételezhetõ, hogy 
az iskolaigazgatók által leírt tendencia ezekben az intézményekben jel-
lemzõ a sajátos nevelési igényû tanulókra is, akik körében az átlagosnál 
még nagyobb a lemorzsolódás kockázata. 
„Ezek a hátrányos helyzetû gyerekek sajnos nagyon sok gondot okoznak. 
Kilenc terhesség volt az elsõ félévben. 80 gyerekem morzsolódott le.” 
A középfokú intézmények képviselõi a lemorzsolódás okaiként töb-
bek között a motiváció hiányát, a család rossz anyagi körülményeibõl és 
a tanulók túlkorosságból eredõ korai munkába állási kényszert és a ter-
hességet említik. 
„Az iskolát elhagyók többségénél vannak beilleszkedési problémák. Nem 
igazán tudnak mit kezdeni a tanárokkal…Van, amikor már túlkoros gye-
rekek kerülnek hozzánk. Nagyon nehéz velük szót érteni…Estig itt lehet-
ne lenni, hogyha minden okot felsorolnánk. Beleértve azt, hogy, amit 
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 a médiák közvetítenek, az nem a tanulás. Nem a szakma, hanem valami-
lyen más életmód. Ebbõl következik, hogy hiába próbáljuk mi 9–10. évfo-
lyamon parkoló pályán tartani a gyerekeket.” 
2.3. Együtt vagy külön? 
A sajátos nevelési igényû tanulók megtartása a fogyatékos fi atalokat 
is beiskolázó intézmények számára különösen nagy kihívást jelent. A le-
morzsolódás kockázatának felismerésére és csökkentésére irányuló javas-
latok azonban igen változatos képet mutatnak aszerint, hogy az intéz-
ményvezetõknek milyen tapasztalataik és milyen elképzeléseik vannak 
az együttnevelés iskolai sikerességben játszott szerepérõl és a befogadó 
pedagógia helyérõl a magyar közoktatásban. Ezeknek a javaslatoknak 
és elképzeléseknek a vizsgálata azért is különösen érdekes, mert a korai 
iskolaelhagyás megelõzésének problémaköre nem választható el a sajá-
tos nevelésû igényû diákok integrációját célzó stratégiák (vagy eseten-
ként ellenstratégiák) kérdésétõl. 
A beszélgetés résztvevõi közül egy hozzászóló mindvégig az integ-
ráció fontosságát hangsúlyozta, de az õ hozzáállása azonban nem feltét-
lenül esik egybe az intézményben oktató többi pedagógus elképzelései-
vel. Ennek egyik következményeként az iskola ugyan befogadja, illetve 
inkább beengedi a sajátos nevelési igényû tanulókat, ám mivel az intéz-
mény közben nem változtat a mûködésén, a fogyatékos diákok nem 
kimondottan integrációbarát környezetbe érkeznek. 
„A tanárokat elég nehéz lenne errõl meggyõzni, hogy értelmi fogyatékosok 
integráltan legyenek egy osztályban, és én ennek egyik okát például abban 
látom, hogy a pedagógusképzés nem megfelelõ. A módszertani ismeretek 
azok nem mindig megfelelõek, meg aki, mondjuk matematika-fi zika szakos, 
az a szakjával foglalkozik és ezekkel a nevelési kérdésekkel sokkal kevésbé, 
mert normál szintû gyerekeknél ez nem okoz akkora gondot… A kollégák 
úgy gondolják, hogy hátramozdítók azok a gyerekek, akik nem tudnak úgy 
haladni a többivel, és akkor azokat vegyük ki onnét, vagy vigyék el másho-
vá. A tantestületben ez így jön le.” 
Majdnem minden résztvevõ egyetértett azzal, hogy a sikeres integ-
rációnak „tárgyi és személyi feltételei” vannak. Az integrációhoz tehát 
egyrészt megfelelõen kialakított eszközrendszerre lenne szük ség. Ezen 
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kívül a megszólalók többsége megerõsítette, hogy az egyik legfõbb biz-
tosíték a gyerekek speciális szükségletének adekvát kielégítésére ezek-
ben a nem speciális intézményekben az lenne, ha változna a pedagó-
gus-képzés struktúrája, és a pedagógusok színvonalas továbbképzéseken 
vehetnének részt. Egyesek szerint, a képzések és továbbképzések, amel-
lett, hogy bõvítenék a teljesítmény-centrikus pedagógusok módszertani 
ismereteit, hozzájárulhatnának a bizonytalankodó, vagy az integrációtól 
elhatárolódó pedagógusok attitûdjénak megváltoztatásához is. 
„Van pedagógusképzés és van gyógypedagógus-képzés, de nincs, amikor 
a kettõt összehozom. Ilyen pedagógusképzés nincs, hogy egy órán, egy osz-
tályban mind a kettõvel tudjak foglalkozni.  És általában a fõiskolák, egyete-
mek borzasztó nehezen követik, sõt nem is követik, még mindig a 30 évvel 
ezelõtti módszerekkel dolgoznak.” 
Akadt azonban a megszólalók között olyan is, aki szerint nem speci-
ális pedagógiai módszereken múlik a tanulók iskolai sikeressége és kom-
fortérzete, hanem kizárólag a pedagógus személyén:  
„Nem kell hozzá speciális program, csak olyan tanító kell, aki megsimo-
gatja a fejét, és nem fogják pedofi lnek minõsíteni. A kisgyerek hazament és 
mondta, képzeld anyuka, a tanító néni megsimogatta a fejem. És az anya is 
sírva jött, mert 4 évig nem szólalt meg a gyerek, mert félt, hogy a rossz kiej-
tése miatt kigúnyolják. Nem hiszem azt, hogy nagy pénzen külön kikép-
zett pedagógus kellene. Németh Lászlót idézném: fel kellene szabadítani 
a pedagógust, hogy ne kelljen félni.” 
Ennek az iskolának az igazgatója úgy gondolja, hogy az integráció 
hozadéka a tantestület számára elsõsorban nem eszmei, hanem „instru-
mentális” szinten jelenhet meg. Az õ szavaival: 
„Tulajdonképpen a tantestületet kell meggyõzni az integráció szük-
ségességérõl. Nálunk az az egyik nagyon meggyõzõ érv, amit én tudok köz-
vetíteni a testület felé, úgyhogy én viszonylag sokat szétosztok és keveset 
kapok abból a pénzbõl, és ha nem ezt csináljuk, nem vállaljuk ezeket a gye-
rekeket, akkor nem lesz ránk szükség. Ez a legmeggyõzõbb érv a tantestü-
let felé.” 
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Az intézményvezetõk a lemorzsolódás megelõzésére tett javasla-
taikban egyben ajánlásokat fogalmaznak meg a sajátos nevelési igényû 
tanulók felzárkóztatására és az integrált képzés helyi körülmények és 
szükségletek szerint kialakított lehetséges formáira. Egy megszólaló sze-
rint a különbözõ típusú háttérrel rendelkezõ hátrányos helyzetû tanuló-
kat csak felzárkóztató program elvégzése után lenne szabad a hagyomá-
nyos oktatási rendszerben integráltan oktatni:  
„Mindenképpen be kéne ebbe a begyepesedett rendszerbe nagyon keményen 
avatkozni nyolcadik után. Nyolcadikban megmérném a gyerekeket egy tel-
jesen hiteles tesztméréssel. Ugyanis az a helyzet, hogy az ingerszegény kis-
gyerekkori környezetbõl kinõtt gyermek nagyon sokszor olyan vizsgálato-
kat produkál, amit az enyhe fokban értelmi fogyatékos, és be is helyezik õt 
a bizonyos szakemberek ebbe a csoportba. Így például nagyon sok ép értel-
mû cigánygyerek züllik le erre a szintre. Késõbb aztán kiderül, hogy tulaj-
donképpen rossz helyen van, de hát mégis jó helyen van, mert annál keve-
sebb van az általános iskolában. Mérés után egyértelmû, hogy következne 
egy egyéves felzárkóztató szakasz, amikor én szabad kezet adnék a felzár-
kóztatást vállaló iskolák pedagógiai teamjeinek, akik kidolgoznák ennek 
a felzárkóztatásnak a tematikáját…És az egy éves felzárkóztatás után kap-
csolnám be õket megint abba a rendszerbe, ami aztán megy tovább.” 
A résztvevõk többsége elvben egyetértett abban, hogy az érzékszer-
vi fogyatékosokat lehet integrálni amennyiben az iskola megfelelõ infra-
struktúrával rendelkezik (akadálymentesítés, speciális taneszközök, stb.). 
Az enyhe értelmi fogyatékos tanulók integrációját azonban a csoportból 
senki sem tartotta elképzelhetõnek, mert úgy vélték, hogy sem a többségi 
gyerekek szülei nem fogadnák el, hogy a gyermekeik a sajátos nevelési igé-
nyû tanuló miatt lassabb tempóban haladjanak, sem a sérült gyermekek-
nek nem lenne jó, ha kudarcok sorozata érné õket. A csoportban azonban 
voltak olyan résztvevõk is, akik úgy vélték, hogy a többségi oktatási intéz-
mények jelenlegi körülményei egyáltalán nem alkalmasak arra, hogy szak-
szerû és felelõsségteljes hozzáállással integrálják a fogyatékos gyerekeket, 
legyen szó bármilyen típusú fogyatékosságról. 
„Bekerül a gyerek 28 fõ közé harmincadiknak, harminckettediknek, és 
az egyéni bánásmód helyett megoszlik bármilyen jóindulatú tanárnak 
 a fi gyelme, gondoskodása, nem 28 felé, hanem most 30-ad részt kap a gye-
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rek, aki 10–15-öd részt kellene, hogy kapjon gondoskodásból. Az a gyerek, 
aki egyéni bánásmódra szorul, azt hiába teszem be, bármilyen szép elneve-
zés, az integrált osztályba, csak fokozom a bajt. Ne adj Isten, a kollégák így 
fogalmazzák, hogy az a 2–3 gyerek tönkre teszi a többi 24-nek az elõrehala-
dását is. Tehát tulajdonképpen rontotta az ott lévõ osztály gyerekei színvo-
nalát is, és ugyanakkor nem adok meg neki ugyanannyit.” 
A legtöbben azonban mégis az egyik megszólaló részleges integ-
rációra tett javaslatával értettek egyet, miszerint a sajátos nevelési igényû 
tanulók elméleti képzéseelkülönített formában történjen, a mûhelygya-
korlat során azonban oktassák õket integráltan a többiekkel. 
Az egyik fókuszcsoport résztvevõ szerint hosszú távon a legmegfe-
lelõbb megoldást a fogyatékos fi atalok „fokozatos kieresztése” jelentené. 
Pozitív példaként egy „fi atal felnõtteket foglalkoztató falu” létrehozásáról 
számolt be, ahol a sajátos nevelési igényû fi atalok egy átmeneti idõre a tár-
sadalomtól többé-kevésbé elkülönítve, „védettséget élvezve” és pszicholó-
gusi, gyógypedagógusi segítséget kapva készülhetnének fel az életre.
3. Speciális általános iskolák igazgatói – 2. csoport  
A fókuszcsoport valamennyi résztvevõje budapesti gyógypedagógiai 
intézményt irányít. Az intézmények együtt lefedik a leggyakrabban elõ-
forduló fogyatékosságok szinte valamennyi típusát: a hét iskola közül van 
olyan, amely mozgáskorlátozott és halmozottan fogyatékos gyermekeket 
fogad, egy másik intézmény ép értelmû gyengénlátó és alig látó gyerme-
keket oktat, mások tanulásban akadályozott, értelmi fogyatékos, beszéd-
fogyatékos és halmozottan sérült gyermekekkel foglalkoznak. A meghí-
vott intézményvezetõk közül egynek az intézménye hallássérültek okta-
tására specializálódott, egy másik pedig tanulásban akadályozott, autista 
és halmozottan sérült gyermekek ellátásával foglalkozik. A nyolc részt-
vevõ által képviselt hét intézmény közül egyben diákotthon és szakis-
kolai képzés is van, ötben az általános iskola mellett óvoda is mûködik, 
hárman pedig módszertani intézményként is funkcionálnak. 
A meghívott intézményvezetõk által felvetett problémák természete 
is igen változatos képet mutatott. A résztvevõk közötti eszmecsere nagy 
része azonban olyan csomóponti témák mentén zajlott, amelyek minden 
meghívottat egyformán érintettek. Ezek a következõk voltak: 1. Integrá-
ció, inklúzió az elméletben, és az ezzel kapcsolatos problémák a gyakor-
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latban. 2. Az átjárás, áthelyezés lehetõsége és gyakorlata speciális iskolá-
ból többségi általános iskolába, partneriskola. 3. Pályairányító tevékeny-
ség, felkészítés középfokra, szakmaválasztásra, munkavállalásra.
3.1. Integráció, inklúzió az elméletben és a gyakorlatban
Az integráció körüli viták egyrészt az integráció, mint elvi kérdés, 
másrészt az integráció intézményi szintû lehetõségei és a sérülések spe-
cifi kumából adódó lehetõségek körül forogtak. Ilyen értelemben, míg 
elvi síkon a résztvevõk többsége (két megszólaló kivételével) alapvetõen 
egyetértett a sajátos nevelési igényû tanulók integrált nevelésével, a gya-
korlatban meglehetõsen óvatosan kezelnék a kérdést. 
Az integrációt csak erõs fenntartásokkal elfogadó intézményvezetõ-
nek és kollégájának azonban már az integráció fogalmának használatá-
val is kifogásai vannak. Úgy vélik problematikus, hogy integráció alatt 
rendszerint többségi intézmény felé történõ integrálást értenek, pedig az 
is integrációnak számít, amikor különbözõ fogyatékossággal élõ gyere-
keket egy intézményben/osztályban oktatnak. Szerintük integráció az is, 
amikor egy halmozottan vagy súlyosan sérült gyermeket „emelnek fel” 
az enyhén sérült, vagy más típusú sérültséggel élõ gyermekek közé. 
„Én nem vagyok túlságosan integráló párti. Nekem a bejövõ integrálásával 
vannak nagyon nagy fenntartásaim…Miért csak pozitív értelemben beszé-
lünk integrációról? Én is integrálok. Én befogadok, én is inkluzív vagyok, 
mert befogadom a sérülés-specifi kus olyan gyereket, ami lentrõl jön hoz-
zám. Az is integráció. Az miért más integráció, amit úgy csinálnak fölfelé? 
A többségi felé. A középsúlyost a szakértõi berak hozzám, integrálok, a hal-
mozottat befogadom, integrálom. Az miért más? Nem egyrõl beszélünk, 
integrációról? Csak a mai trend az, hogy csak az az integrálás, ami a több-
ségi felé történik. Én miért vagyok másodlagos, az az iskola, mert én alulról 
húzom föl a gyereket. Még mélyebbrõl jönnek a gyerekek.” 
Az együttnevelést elvi szinten támogató hat megszólaló véleménye 
között eltérések abban voltak, hogy milyen körülmények között támo-
gatnák az integrációt, és milyen esetekben gondolják úgy, hogy mégis 
a szegregált oktatási forma lenne a szakszerûbb, felelõsségteljesebb hoz-
záállás. A csoportban elhangzott vélemények két domináns állítás-típus 
körül polarizálódtak: az egyik oldal szerint a speciális oktatási intézmé-
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nyeknek lehetõség szerint mindent meg kell tenniük az együttnevelés 
lehetõségének biztosítása érdekében. 
„Egyetlen egy speciális iskolának, közte a mozgásjavítónak sem lehet más 
a célja, csak az, hogy az integráció valamilyen szintjét megcélozza. A lehe-
tõségek természetesen a sérülésspecifi kumokból adódnak, és ennek követ-
keztében mást és mást lehet elérni gyerekekkel, akik mögött diagnózisok 
vannak, amik mögött élethelyzetek vannak…Ha csináltunk volna 18 évvel 
ezelõtt egy reprezentatív felmérést, akkor valószínûleg sokkal kevesebben 
beszéltek volna az integrációról, mint ahányan ma. Ma már bizonyos érte-
lemben divat is róla beszélni, és divat is vele foglalkozni, és ez így van rend-
jén, és ez nagyon jó, mert ez a görgeteg halad elõre.” 
A másik nézet szerint pedig hiába támogatja a közoktatási törvény 
a fogyatékos tanulók integrált nevelését, ha a sajátos nevelési igényû gye-
rekek együttneveléséhez a legtöbb feltétel még nem adott. Az integrá-
cióról tehát egészen addig nem érdemes beszélni, amíg fogadó többsé-
gi intézmény részérõl nem garantált minden feltétel a gyerekek speciá-
lis szükségleteinek kielégítéséhez. Mivel ilyen garanciák a gyakorlatban 
jelenleg még nincsenek, az integrációs próbálkozások nagy része elha-
markodott, és mint ilyen, eleve kudarcra van ítélve. 
„Én örülök, hogy a törvény biztosítja a gyerekeknek az integrációt, csak én 
azt szeretném, hogy olyan kis lépésekben haladjunk, hogy hatékony legyen, 
és ne kudarcra legyen ítélve. Mert nekem ez a tapasztalatom, hogy példá-
ul, ha azt mondom, hogy ma a hatodik, hetedik kerületben nincs értelmi 
fogyatékos gyerek, de eddig mindig volt. Mi ez? Elkendõzése a dolognak. 
Szomorú dolgok vannak a gyakorlatban… Hatodikban az általános iskolák-
ban ugrásszerûen megnövekszik a létszám, mert akkor helyezik át a gyere-
keket. Ez azért elvtelen dolog és lelkiismeretlenség.” 
Az integrációt tehát elméleti síkon a csoport nagy része támogatja, 
a vélemények között azonban jelentõs különbségek rajzolódtak ki asze-
rint, hogy a támogatást milyen feltételekhez kötik. A megszólalók ilyen 
értelemben nagyjából egyenlõ mértékben oszlottak meg a meggyõzõdé-
ses támogatók, a mérsékelt támogatók és a jelenlegi körülmények között 
inkább nem támogatók között. A támogatás intenzitása tehát változatos 
képet mutatott, a beszélgetés során azonban konszenzus alakult ki arról, 
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hogy az együttnevelésre alkalmas sajátos nevelési igényû gyerekek sike-
res integrációjának útjában, a gyakorlatban, elsõsorban a többségi intézmé-
nyek hozzáállásbeli és szakmai alkal matlansága áll. 
„A szándék az az integráció. Feltételezzük azt, hogy a kimenetnél minden 
gyerek eljutott a 8–10–12 év alatt oda, hogy integrálható, de a fogadó oldal 
nem alkalmas rá. És ha a fogadó oldal nem alkalmas rá, akkor ez a statiszti-
ka rögtön borul, holott a képességek, és az alkalmasság meglenne a gyerek 
oldaláról…Én mindig azt szoktam mondani, hogy ha mégse sikerül, akkor 
jöhet vissza. És a nagy többsége visszatér”. 
Az integrált nevelés lehetõségének megjelenése a többségi intézmé-
nyekben oktató pedagógusok többségét felkészületlenül érte. Egy meg-
szólaló szerint ez olyan felemás helyzeteket teremtett, amelyekben az 
intézményvezetõk szakmai, gazdasági és szociális érveken nyugvó befo-
gadó-politikája nem feltétlenül talált támogatásra a sajátos nevelési igé-
nyû gyermekek oktatásával újonnan megbízott pedagógusok körében. 
„Le kellett menni Kaposvárra, mert hívtak, és beültünk órára, elsõ osztályba. 
És az volt a feladat, hogy adjunk tanácsot. Végigültünk azt hiszem, 2 vagy 
3 órát. És utána leültünk a tanító nénivel beszélgetni, és mielõtt bármilyen 
okos ötletünk lett volna, ami nem volt, azt mondta a tanító néni, hogy õt 
erre kényszerítették. Vegyük azt, hogy én, mint iskolaigazgató, egyetér-
tek az integrációval, csak éppen téged kérlek meg, amivel nem biztos, hogy 
egyetértesz. Ez egy nagyon rossz változat.”
Egy másik intézményvezetõ tapasztalata szerint pedig a felkészület-
len pedagógusok igen gyorsan és rugalmasan reagáltak az új kihívások-
ra. Ugyan a motiváció hátterében sokszor gazdasági kényszerítõ körül-
mények álltak, de a versenyhelyzet teremtette intézményi profi lváltásá-
hoz mégis gyorsan alkalmazkodtak a pedagógusok.  
„Én is voltam egyszer egy integrációs konferencián, és engem is nagyon 
érdekelt, hogy miért jönnek. Mintegy 250-en voltak a teremben, mi az oka, 
hogy ennyi ember a megyébõl, sõt még Zala megyébõl is jöttek. A kíván-
csiság, a felkészült startra kész állapot, hogy õk már elkezdjék, vagy milyen 
egyéb oka lehet annak, hogy ilyen sokan eljöttek? Utána elmondták, hogy 
az állás elvesztésének lehetõsége ott van elõttük – ugye ezek ilyen kistelepü-
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lésekrõl jött tanítók, tanárok, akik elémentek annak, hogy ne közérti eladó, 
vagy feltöltõ legyen a Tescoban… Jó, hogy volt elõtte egy ilyen fenyegetett-
ség-érzés, de mégis készek arra, hogy fogadják a fogyatékosokat.” 
 3.2. Az átjárás, áthelyezés gyakorlata: fordított integráció? 
A többségi alapfokú intézményekbe kerülõ gyermekek száma és 
integrációjának sikeressége természetesen sok tényezõ összjátékának 
eredménye. A sikeres integráció nemcsak magán a tanulón és a pedagó-
gusok szakmai felkészültségén múlik, hanem egyebek között a speciá-
lis és többségi intézmények közötti kapcsolaton is. A beszélgetésen részt 
vett intézményvezetõk kb. fele tudott arról beszámolni, hogy sikerült jó 
kapcsolatot kiépíteniük többségi partneriskolákkal.
„Az integráció megjelenik nálunk belül is, de elsõsorban a külsõ integráció 
az, amire nagyobb fi gyelmet igyekszünk fordítani… Szorosan együttmû-
ködünk a 3. számú tanulási képességet vizsgáló szakértõi bizottsággal, és ha 
lehetõség van az integrációra, akkor mindig az elsõ évfolyamba 3–3 kisgye-
reket próbálunk meg elhelyezni ebbe az általános iskolába.” 
A speciális intézmények egy részének azonban nem sikerült hasonló 
megállapodást kötniük többségi partneriskolával. Egy intézményvezetõ 
ezt így kommentálja: 
„A soroksári és az erzsébeti önkormányzat kerek perec kijelentette, hogy 
õ mulasztásos törvénysértést fog elkövetni, de õ inkluzív iskolát nem hoz 
létre, mert a problémás dolgokat a Benedekkel kívánja velünk megoldani. 
Ezen túl, ezek után is, hogy ezt meddig tudja húzni, azt nem tudom, de 
ezért kérdéses, hogy mi lesz a módszertani intézményünk azon részével, 
amiben az utazó kollégáim meg tudják segíteni az inkluzív középiskolák-
ban a sérült tanulókat. De nincs is az inkluzív iskolában sérült tanuló a je-
lenlegi önkormányzati felmérés alapján.” 
A speciális intézmények és a befogadó többségi iskolák közötti kap-
csolat létrejötte azonban egyáltalán nem jelenti azt, hogy sikeres lenne 
a sajátos nevelési igényû gyerekek integrációja. Mint láttuk, a résztvevõk 
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fele próbálkozik ugyan a legalkalmasabbnak vélt tanulók többségi álta-
lános iskolába történõ áthelyezésével, ez azonban összességében is csak 
elenyészõ gyermeklétszámot takar.
Csupán egy résztvevõ számolt be arról, hogy intézményébõl az 
alsó tagozat elvégzése után „több gyereknek” sikerül integrált képzésbe 
 lépnie. Szerinte az eredmény hátterében egyrészt a speciális intézmény 
felkészítõ, másrészt utókövetõ munkája áll. 
„A gyengénlátóknál már évek óta megfi gyelhetõ, hogy az alsó tagozat és 
a felsõ tagozat váltásánál több gyerek megy el. Ennek több oka van.  Az egyik 
az, ami lényegében szakmai ok, hogy sikerül a gyerekeket annyira felkészí-
teni a szegregált oktatás során, hogy megállják a helyüket. Ha a szülõ is így 
látja, utána utazótanári megsegítést kap, rendszeresen fi gyelemmel kísér-
jük. Elõtte iskola-elõkészítõbe jár, ezt javasolták neki, néhány évig járjon, és 
ennek következtében alsó tagozatban többen mennek el.”
Ugyanez a megszólaló azonban a f luktuáció kapcsán a többségi 
iskolába járó sajátos nevelési igényû gyermekek (pontosabban az iskola) 
kudarcára és az ezzel összefüggõ úgynevezett fordított integráció jelen-
ségére is felhívja a fi gyelmet. 
„Azok a gyerekek viszont, akik odakint jártak integrálva többségi iskolába, 
azok közül egyre több jön be ötödik, fõleg hatodiktól, aztán hetedik, és saj-
nos nyolcadik osztályban is vannak gyerekek, akik szegregált intézménybe 
jönnek, mert a többségi iskola nem tudja õket kellõképpen segíteni.” 
A kétféle intézmény közötti átjárás tehát nem jellemzõ és gyakran 
egyirányú: a többségibõl a speciális iskola felé történõ mozgás a meghí-
vott intézményvezetõk egy része szerint általánosabbnak mondható, mint 
a fordítottja. Az alsó tagozat elvégzése után a speciális intézményben mara-
dó tanulókra a megszólalók szerint pedig még kevésbé jellemzõ, hogy az 
általános iskola utolsó éveiben váltsanak speciálisból többségi iskolába. 
3.3. Az integráció esélyei középfokon: felkészítés továbbtanulásra, 
munkavállalásra
A fókuszcsoport résztvevõi között egyetértés volt abban, hogy speciá-
lis alapképzésbõl többségi középfokú oktatási intézménybe még a többségi 
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általános iskolába kerülõ gyerekek elenyészõ arányánál is sokkal keveseb-
ben jutnak. A beszélgetésen részt vett igazgatók intézményeibõl integrál-
tan középfokon továbbtanuló diákok nullához közelítõ száma nyilván-
valóan abból is ered, hogy (mint a bevezetõben utaltunk rá) a képviselt 
intézmények majdnem fele nemcsak általános iskolaként, hanem speciális 
szakiskolaként is funkcionál. A speciális saját intézményben való tovább-
tanulás lehetõsége nyilvánvalóan nem zárja ki a többségi intézményben 
való továbbtanulásra való felkészítést/ösztönzést, mégis olyan automatiz-
must teremt, amely részben indokolja az integráltan továbbtanulók kiug-
róan alacsony arányát. A speciális képzés folytonosságának lehetõsége az 
intézményen belül ugyanakkor azt is jelenti, hogy olyan esetekben is biz-
tosított lehet a sajátos nevelési igényû diák szakiskolában való továbbtanu-
lása, amikor integrált formában erre a tanulónak nincs esélye/lehetõsége. 
„Én összegyûjtöttem most visszamenõleg 5 évre: összesen 4 kisgyerek ment 
alapítványi szakiskolába és szakközépiskolába, de tudni kell, hogy a nagybá-
csi volt a tanár…tehát nem nagyon tudunk mi szakközépbe és szakmunkás-
képzõbe beiskolázni. Még a kitûnõ tanulóinkat sem, mert vannak, és hogy-
ha beszélgetünk vele, egy harmonikus, kiegyensúlyozott személyiség, még-
sem tudnak megfelelni.” 
A középfokú intézményekbe való továbblépésre való felkészítést a na-
gyon alacsony integrációs ráta ellenére – vagy éppen miatta – az intéz-
ményvezetõk egy része nagyon fontosnak tartja. A felkészítés különféle 
formáiról számoltak be a résztvevõk: 
„A nyolcadik osztályban azt javaslom a gyerkõcnek, hogy maradjon nálunk, 
kapja meg 9–10-edikben azt a bizonyos pluszképzést, aminek a lényege az, 
hogy kap szakmai elõkészítõt, szakmai alapozó ismereteket, aminek persze 
nem a szakmatanítás a lényege, mert akkor az még nem megvalósítható, de 
ebbe beleférhet egyfajta életre felkészítés stb. És kap két hónap pályaorien-
tációt, és plusz az egyéb megsegítéseket a módszertani intézmény bevoná-
sával. Ezeket megkaphatja. E nélkül nincs esélye gyakorlatilag bennmarad-
ni, bekerülni egy másik iskolába.” 
Akadt olyan megszólaló is, aki a diákok és szüleik felkészítésének 
fontossága mellett kihangsúlyozta a középiskolákkal való intézményi 
szintû együttmûködés kulcsszerepét is. 
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„Akik hagyják, középiskolák, azoknak megpróbálunk belépni az életükbe. 
Szerintem mindenki a kimenettõl fél. Egy középiskolai igazgatónak is egé-
szen biztos, hogy az a legnagyobb gondja, hogy bír majd sérült gyereket 
leérettségiztetni. Pont az egyik érettségiztetõ tanár mesélte az egyik tanfo-
lyam után, hogy megmondták, milyen típusú feladatok lesznek az érettsé-
gin. 17 féle típust állítottak össze, és a 17 féle típusból 9 típusú feladat értel-
mezhetetlen egy látássérült gyermek számára. Ha mi segítünk nekik szak-
mailag, hogy ezeket a feladatokat, hogy tudja õ adaptálni, akkor nyilvánvaló, 
hogy szívesebben felvállalja a fogyatékos gyereket.” 
Más szerint hatékonyabb, ha nem az intézmények, hanem a középis-
kolába került tanuló és az elbocsátó speciális iskola pedagógusai között 
épül ki közvetlen utókövetéses kapcsolat.
„Bekerül a többségi szakiskolába, ott már nem lesz vele egyetlen kollegánk 
se, aki segíteni tudna neki. Tehát itt a dolog úgy tud mûködni, hogy ha 
a gyerek vissza tud jönni hozzánk délutánonként. Visszajön hozzám, és azt 
mondja, hogy ebbõl, meg ebbõl gondom van, segítséget kér. Ez nem olyan 
dolog, hogy mi megyünk be az iskolába. Az iskola gyakorlatilag nekünk 
teret sem ad, hogy bemehessünk oda, hanem a gyerek teszi azt, hogy visz-
szajön. Ennek viszont nincsenek szervezeti keretei. Tehát a gyerek visszajött 
hozzánk, mert kötõdik hozzánk, tehát itt nem arról szól a dolog, hogy isko-
la és iskola között egy megállapodás lenne, vagy módszertani intézmény 
besegítene ebbe.” 
Az integrált középiskolai oktatási formában való továbbtanulásról 
szóló beszélgetés rámutatott arra a feszültségre is, amely a fogyatékos-
sággal élõ, vagy sérült vagy sajátos nevelési igényû fi atalok középfokra 
felkészítõ kiegészítõ képzése és a képzési idõ korlátjai között feszül. A to-
vábbtanulni vágyó fi atalok megfelelõ felkészítése bizonyos esetekben 
plusz éveket vesz igénybe, az elhúzódó alapozó képzés során azonban 
a tanulók túlkorossá válnak, és éppen ez által pottyannak ki a középfokú 
oktatási intézmények felvételi rostáján: 
Az egyik megszólaló így összegzi a sajátos nevelési igényû fi atalok 
gyakori túlkorosságának problémáját: 
„Nekünk kilencedik osztályban vannak olyan gyerekeink, akik már bizony 
úgy kerültek hozzánk, vagy buktak valamikor kétszer. Megpróbálkozott 
egy többségi iskolával, ahonnét villámgyorsan kitették és megkeresett ben-
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nünket. 18 és fél éves kilencedik osztályban. Õ 19 és fél lesz, mikor tize-
dikben tovább akar tanulni, és egész egyszerûen azt fogják neki monda-
ni, menjen a felnõttképzésbe. De a felnõttképzésbe hova? Mert ott aztán 
kíméletlen a rendszer. És nem itt Budapesten, országosan esélye nincsen 
sehol gyakorlatilag, hogy helyet találjon magának. És akkor még arról nem 
is beszéltünk, hogy utána szakmája legyen, vagy valami, mert egész egysze-
rûen a szakképzésig nem jut el.” 
A beszélgetés résztvevõi a középfokú intézményekben való tovább-
tanulás esélyeinél is borúsabbnak látják a jövõt, amikor a fogyatékosság-
gal élõ fi atalok munkavállalási lehetõségeirõl beszélnek. A kilátástalan 
helyzet hátterében a legtöbb válaszadó szerint az Országos Képzési Jegy-
zékben felsorolt, fogyatékosok számára is elérhetõ szakmák versenykép-
telensége rejlik, mások úgy gondolják, hogy versenyképes szakmák ide 
vagy oda, a magyar munkaerõ-piac általában felkészületlen arra, hogy 
fogyatékos fi atalokat integráljon. 
„Van, aki két szakmát tanul, mert a törvény most lehetõvé teszi, hogy 22 
éves korig bent maradjon az oktatási rendszerben. Egy a gondom. Utána mi 
van? A dolgozó társadalomba nem tudjuk beintegrálni, mert a munkahely-
rõl kikerülnek. Elsõnek kerül ki, és visszajön a kislány, akinek azt mond-
tam, hogy tanulj fi am, inkább maradj még két évig, az a tiéd, amit megta-
nulsz. És akkor visszajön, hogy apunak sincs munkája, anyunak sincs, és 
nekem se már.” 
4. Speciális szakiskolák vezetõi – 3. csoport
A beszélgetésen tíz intézmény igazgatói vagy igazgatóhelyettesei 
vettek részt. Területi lebontásban vizsgálva, Budapestet három, Pécset, 
Kaposvárt, Mohácsot, Baját, Nyíregyházát, Békéscsabát, valamint Kecs-
kemétet egy-egy személy képviselte. A résztvevõk speciális szakiskolák 
vezetõiként kapták a meghívást a beszélgetésre, de már a bemutatkozás 
során kiderült, hogy a legtöbb esetben egy-egy intézménykomplexum 
vezetõjével állunk szemben. Többen „mamut-intézményként” jellemez-
ték az általuk vezetett intézményeket, amelyek gyakran az óvodától a sza-
kértõi bizottságig számos alintézményt foglalnak magukba. 
A mammut-intézmény meghatározás nem az intézmények létszám-
beli nagyságára, hanem szerkezetbeli összetettségére utal. Annak ellené-
re, hogy a meghívottak által képviselt intézmények közül mindössze egy 
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haladja meg az ezer fõ feletti tanulólétszámot, a 200-800 fõt képezõ nyolc 
intézmény közül hat legalább öt alegységet foglal magába.




















































Óvoda X X X X X
Általános iskola X X X X X X X X
Szakiskola X X X X X X X X X X
Szakközépiskola X
Kollégium X X X X X X
Gyermekotthon X X X
Módszertani
központ X X X X* X* X
Nevelési
tanácsadó X* X X
Szakértõi bizottság X* X X*
Gyógypedagógiai 
szakszolgálat X X X X
Utazó gyógypedagó-
gus hálózat X X X X
Felnõttoktatás X
 * A csillaggal jelölt egységek a beszélgetés idején szervezés alatt álltak.
A tíz meghívott intézmény közül három magát a szakértõi bizott-
ságot is magába foglalja. Tehát elmondható, hogy ezekben az esetekben 
olyan komplex rendszerekrõl van szó, amely az egyes gyermekek diag-
nosztizálása után, teljes életutat bizosít a számukra. Az óvoda elvégzése 
után, a tanuló elõre kijelölt útvonalon léphet iskolaszintrõl iskolaszintre. 
Több esetben a tanulók számára saját kollégium is  hozzáférhetõ,  valamint 
állami gondoskodásban lévõk számára gyermekotthon vagy lakásottho-
nok állnak rendelkezésre. 
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4.1. Integráció vagy szegregáció?
A speciális szakiskolák igazgatói számára szervezett fókuszcsoport-
beszélgetést a fogyatékossággal élõ tanulók integrációja feltételeinek tag-
lalása dominálta. E fõ témát azonban két altéma is végigkíséri: a befoga-
dó iskola jellemzése, valamint az önkormányzatok, fenntartók szerepé-
nek taglalása. 
Mielõtt az integrációnak a beszélgetés résztvevõi által vázolt felté-
teleirõl beszélnénk, tisztáznunk kell, mit is ért a csoport az integráció 
fogalma alatt. A hozzászólásokban az integráció három értelemben jele-
nik meg. Egyrészt néhány hozzászóló e fogalmat használja arra az esetre, 
amikor a szegregált intézményen belül egy osztályban tanulnak a külön-
féle fogyatékossággal élõk. 
Másrészt a résztvevõk integrációról beszélnek akkor is, ha ép értel-
mû, magatartászavaros vagy szociális és szocializációs problémákkal 
küzdõ gyermekek kerülnek a speciális intézmény falai közé. 
„Ugye azok a valakik, akik nem iskolában élnek, csak úgy tudják elkép-
zelni, hogy egy sérült gyereket integrálunk az épek közé, pedig sajnos ez, 
fõleg a szakiskolában, a mienkrõl beszélek, sok esetben pont fordítva tör-
ténik. Azok a gyerekek, akiket a szakközépiskolák, gimnáziumok eltávolí-
tanak mondjuk úgy november elején, azok ott kopogtatnak szülõvel együtt 
a mi kapunkon, és a szülõ sír, könyörög, és akkor arra is hajlandó lenne, 
hogy elmegy a szakértõ bizottsághoz, és kikönyörgi, kiverekszi, akármilyen 
módon eléri, hogy a gyerekét fogyatékosnak nyilvánítsák.”
Harmadrészt integrációként jelölik azt is, ha a sajátos nevelési igé-
nyû tanulók többségi, azaz nem speciális általános vagy középiskolában 
végzik tanulmányaikat.
4.2. Az integráció feltételei
E hármas jelentés-együttes észben tartása elengedhetetlenül szük-
séges az együttnevelés feltételeinek taglalása során, mivel minden egyes 
hozzászólás esetében az egyes „integráció-típusok” viszonyrendszer-
ként, egymás referenciapontjaiként jelennek meg. A beszélgetés részt-
vevõi a feltételek és lehetõségek vázolásakor a többségi iskolákban folyó 
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együttnevelésrõl nyilvánítanak véleményt, összehasonlításokat téve az 
általuk képviselt intézmény „integrációs” gyakorlatával.
Több hozzászóló nézete szerint, a szegregált speciális intézmények 
modellként szolgálhatnának a többségi iskolák számára az integráció 
megvalósításának vonatkozásában. Úgy gondolják, a különféle fogyaté-
kossággal élõk együttnevelésében szerzett több évtizedes tapasztalatukat 
kamatoztathatnák az integráció megvalósításával küszködõ nem speciá-
lis iskolák.
„Ugye az együttnevelés nagyon szép és jó dolog, de azt gondolom, hogy 
nem csak a szegregált iskolákban kell ezt megoldani, mert ott ez már szé-
pen folyik, hanem a többségi iskolákban, általános iskolákban, középisko-
lákban is, ahol mondjuk, ha csak az IQ-ról beszélek,  a 70-tõl 120-as IQ-jú 
gyerekek vannak.”
Az együttneveléssel kapcsolatos tapasztalataik alapján több hozzá-
szóló vázolta az általa ideálisnak tartott integrációs modellt. Eszerint, 
a szegregált és integrált nevelési formáknak a gyermek személyes igényei 
szerinti váltogatása lenne a fejlesztés optimális módja. Ezt a véleményt 
nemzetközi példákkal is igyekeztek alátámasztani. 
„Németországban is mindenki azt csinál, amit akar. Ha akar integrál, ha akar 
szegregál, a harmadik váltogatja. Kicsit bemegy a szegregációba, mert jó 
lenne megtanulni írni-olvasni, aztán kimegy, aztán visszajön, aztán jönnek 
a specialitások. A kisgyerek nem megy be, mert nem tud elszakadni a csa-
ládtól. Késõbb jön be. Ezer változata van. És lehet, hogy nem kellene olyan 
szigorúan venni, hanem úgy, hogy mindig gyerekre szabottan, melyik.” 
Az integráció magyarországi gyakorlatával kapcsolatosan a beszél-
getés résztvevõi meghatároztak öt tényezõt, amely véleményük szerint 
a sikeres integráció elengedhetetlen feltétele. Ha ezeket a feltételeket hie-
rarchikus viszonyban láttatjuk, egyértelmûvé válik, hogy közöttük mind 
rendszer-, mind intézményi szintû elvárások megtalálhatók.
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4.3. Törvényi szabályozás
A fókuszcsoport-beszélgetés résztvevõi egységes véleményen vol-
tak a tekintetben, hogy amíg széleskörûen nem érzékelhetõ olyan konk-
rét kormányzati akarat, amely kimondja, hogy a fogyatékossággal élõ 
 tanulók jelentõs hányada többségi iskolákban, integrálva tanítható, addig 
mind az iskolák, mind az iskolák fenntartói részérõl továbbra is nagy-
mértékû ellenállást lehet tapasztalni. 
„Azt szerettem volna mondani, hogy az integráció kérdésében kell egy köz-
ponti nyomásnak lennie. Egy szakmapolitikai központi nyomásnak lennie, 
mert egyrészt a fenntartónak kell éreznie ezt az irányt, másrészt az iskolák-
nak. Én úgy gondolom egyébként, hogy a többségi iskolákban nem az a baj, 
hogy nem tudnak ezzel a szemlélettel azonosulni, hanem az a baj, hogy a ké-
nyelmesebb megoldást választják. Azt gondolják, majd ezt a problémát esetleg 
2. ábra. Az integráció gyakorlati megvalósulásának feltételei




3. Befogadó közeg megteremtése:
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megoldja majd az az iskola, amelyik ott van, és nem neki kell vele törõdnie. 
Na most, ha a feltételeket, a szakmai igényeket és a szemléletet tudjuk változ-
tatni, akkor könnyebben megvalósítható az integráció.”
A sajátos nevelési igényû tanulóknak a nem speciális iskolákban törté-
nõ optimális együttnevelésének elérése érdekében gyógypedagógusi szak-
mai összefogásra van szükség. Olyan összefogásra, amely befolyással bír 
a politikai döntéshozókra, a döntések megalapozott szakmai hátterérõl 
gondoskodik, s egyben a gyógypedagógusoknak az integráció gyakorlati 
megvalósulásának témakörében a szakmai vezetõ szerepét is biztosítja.
„Az integráció elkerülhetetlen dolog. A kérdés csak az, szívesebben monda-
nám ezt most mikrofonon kívül, a kérdés csak az, hogy ki fogja a gyeplõt 
a kezében tartani, tehát ki lesz az, aki diktálja a tempót. És ugye amikor Pes-
ten többször találkoztunk így igazgatókkal és vezetõkkel, gyógypedagógiai 
intézmények vezetõivel, akkor többször elhangzott és többször beszéltünk 
róla, hogy nagyon össze kellene nekünk tartanunk ebben a kérdésben nem 
a saját helyzetünk védelmében, hanem pontosan a gyerek védelmében, azért, 
hogy biztosítani tudjuk nekik majd a megfelelõ feltételeket úgy, ahogy az jó 
nekik és ahogy ezt mi jónak látjuk. Az általános iskolák ne tudjanak elhajlani 
semmilyen irányba ebben a kérdésben, és ezért szerencsés lett volna egy nagy 
összefogás. Na most, ez valamilyen módon nem valósult meg. Nekem a mai 
napig fájdalmam egyébként, hogy nagyon kevésszer találkozunk, nagyon 
kevésszer beszélgetünk errõl a kérdésrõl, és igazából nem tartunk össze ebben 
a kérdésben. E nélkül pedig szét fog hullani ez a dolog – ezt látni kell.”
4.4. Önkormányzatok támogatása
Az integráció sikerének egyik fõ feltétele a fenntartói szerepválla-
lás. A beszélgetésen résztvevõ iskolavezetõk kétfajta fenntartói stratégiát 
vázoltak. Az elsõ csoportot azok az önkormányzatok, fenntartók alkotják, 
amelyek egyetértenek a kormányzat által meghirdetett integrációs poli-
tikával, s támogató szándékuk az integráció elõmozdítására elkülönített 
anyagi támogatás formájában is megnyilvánul. A másik csoportba azok 
a fenntartók tartoznak, amelyek nem ellenzik az integrációt, de pénz-
ügyi segítséggel nem is támogatják azt. Ezekben az esetekben az iskola 
vezetõinek leleményességére, elkötelezettségére van bízva az integráció 
megvalósítása.
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 „Van egy nagyon fontos feltétele ennek a dolognak, a helyi önkormány-
zatnak a támogatása, szóval ezt tisztázzuk le. És nálunk az integráció bor-
zasztóan támogatott dolog. Tehát úgy anyagilag is támogatják ezt a kérdést, 
mint ahogy erkölcsileg is, és biztosítják a pályázatainkat is, sõt támogatják 
a nyerési lehetõségeket, a továbbjutási lehetõségeit is. És ez szerintem lét-
kérdés.”
4.5. Befogadó közeg megteremtése
A sikeres integráció másik fõ feltételeként a befogadó közeg meglétét 
jelölték a válaszadók. A fogyatékossággal élõket el- és befogadó társada-
lomról, iskoláról beszélnek, amely megteremtésében a gyógypedagógu-
soknak szintén döntõ szerepet kell játszaniuk.
„Szándékosan fordítottunk közel másfél évet arra, hogy kommunikáljunk 
a többségi intézmények felé, hogy mirõl van szó, és azt, hogy mi módszer-
tani központként szolgáltatást nyújtunk. Ahhoz, hogy egy szolgáltatást 
igénybe tudjanak venni, ehhez nekik fel kell nõni. Ha ez a többségi intéz-
ményekben nem történik meg, akkor mi hiába leszünk módszertani köz-
pont, hiába járunk ki utazó gyógypedagógusként és nevelgetjük ott a gye-
reket, mert ha csak az történik a gyerekkel, amit az utazó gyógypedagógus 
neki hetente egy órában ad, és a többségi iskolában pedig nem történik vele 
semmi, majd visszakerül a speciális iskolába, akkor igazából talán megért-
hetõ az, hogy az elfogadást tartom az alapfeltételnek.”
Néhány hozzászóló a többségi iskolák tantestületeinek az integ-
rációhoz való pozitív hozzáállását is kiemeli. Több iskolában a pedagó-
gusok és az iskola vezetõsége szembesülve a beiskolázható gyermekek 
számának drasztikus csökkenésével, felvállalja a sajátos nevelési igényû 
tanulók oktatását is. A fókuszcsoport-beszélgetés részt vevõi szerint, a be-
fogadás e kényszerû felvállalása azonban üdvözölendõ, ha kellõ szakmai-
sággal és a pedagógusok pozitív hozzáállásával párosul. 
„És van egy olyan típusú integráció is, ahol mindent megtesznek a gyerekért, 
ahol állati együttmûködõ az egész pedagógusgárda, a vezetés és a beosztott 
pedagógus egyaránt. Most már mintha talán ez lenne a nagyobbik része, 
mert mintha az általános iskola azt venné észre, hogy nagy baj van, és be 
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kell csukni az iskolát, hát össze kell vonni a másikkal, pedagógus-álláshe-
lyek szûnnek meg, egy vak hármat ér … (közös helyeslés) … és egy testvér-
pár, az mindjárt hat gyerek, az nagyon jó. Ez sajnos így mûködik. De nagy 
szerencsénk van akkor, ha ehhez a hozzáállás is megvan. Egyre többet 
tapasztaljuk azt, hogy tényleg megvan a hozzáállás.”
Többen kiemelik, hogy az integrációt már egy-két éve felválla-
ló, „gyermekhiánnyal” küzdõ többségi iskolák pedagógusainak részérõl 
nagy igény mutatkozik a különféle fogyatékosság-típusokkal kapcsolatos 
információk, valamint a sajátos nevelési igényû tanulók oktatásával kap-
csolatos pedagógiai-módszertani ismeretek iránt.
A hozzászólók azonban nem gyõzik hangsúlyozni, hogy hiába is 
válik befogadóvá egy iskola, ha annak szûkebb és tágabb társadalmi kör-
nyezetében nem történik attitûdváltás. Amíg a társadalom egésze, sok-
kal inkább a kirekesztõ, mint a befogadó jelzõvel jellemezhetõ, addig az 
integrált nevelést felvállaló többségi iskola kudarcra van ítélve. A szegre-
gáló társadalmi akaratra az iskola bírhat némi befolyással, de gyökeresen 
megváltoztatni nem tudja azt.
„Mert egy-egy iskola, az egy-egy iskolában dolgozó közösség, lehet szak-
mailag, emberileg a csúcson, de egyszerûen, egy hatalmas erõvel szemben 
tehetetlen, sok esetben. Tehát ahhoz a társadalmi szemléletformálás válto-
zást nem lehet egységesíteni így, e szerint, vagy e miatt a szempont miatt 
– én úgy érzem.”
4.6. Aktív kommunikáció
A gyógypedagógus szakma szerepének fontosságát emelték ki a meg-
szólalók a sikeres integráció, általuk meghatározott, következõ feltételé-
nek taglalása során is. A beszélgetés tíz résztvevõje közül nyolcan egyet-
értettek abban, hogy a többségi iskolák befogadóvá válásának alapja, hogy 
szoros együttmûködés legyen a településen található speciális nevelé-
si intézmények, módszertani központok és az együttnevelést felvállaló 
többségi iskolák között. Az aktív kommunikáción rendszeres, szakmailag 
gondosan elõkészített találkozókat, megbeszéléseket értenek, amelyekre 
az érintett többségi iskolákban helyben kerül sor. E szinte napi rend-
szerességû kommunikáció fenntartásának motorja  a gyógypedagógus: 
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tehát az integráció sikere nemcsak a többségi intézmény fogadókészsé-
gén, hanem a gyógypedagógusok kezdeményezõkészségén is múlik.   
„Kaposváron nagyon példaértékûen zajlik az integráció. Nagyon fogadóak 
az intézmények erre a dologra, és az együttnevelésre. Nagyon jól meg tud-
juk beszélni, teamekben vagyunk kint természetesen, úgy megyünk ki egy 
 iskolához és egy óvodához, hogy az a team megy ki, amely oda szükséges, 
tehát úgy van összeállítva, nyilvánvaló tény. És együtt, közösen beszéljük 
meg a problémákat, nagyon rendszeresek ezek a találkozások, túl a min-
dennapokon, úgy értem, ezek a szakmai megbeszélések. (…) A középiskolá-
kat kétféleképpen céloztuk meg, egyrészt tanácsadással, az ott tanuló, sajá-
tos nevelési igényû gyerekek irányába. Na most, minden területét felölel-
jük a sajátos nevelési igénynek, teljesen mindegy, hogy értelmi fogyatékos, 
vak, vagy hallássérült, mozgássérült. És fejlesztünk is szükség esetén. Ami-
kor látjuk, hogy az ottani pedagógus nem tudja megoldani, akkor fejlesz-
tünk, fejlesztési tervekkel, egyebekkel segítjük. A másik része pedig, hogy 
osztályfõnöki órákat indítottunk. Mi tartjuk az osztályfõnöki órákat, és ha 
kell, akkor kihelyezett nevelési értekezleteket is bevállaltunk a pedagógu-
soknak. Az osztályfõnöki órák az izgalmasabbak. Ezt tréning jelleggel való-
sítjuk meg”.
Sok esetben a gyógypedagógiai intézmények és a többségi iskolák 
közötti együttmûködés nem ilyen egyértelmû. Több hozzászóló a több-
ségi iskolával való aktív kommunikáció kiépítésének nehézségérõl szá-
mol be. Közös fórumok, rendszeresített megbeszélések híján az integrált 
nevelésben részesülõ sajátos nevelési igényû tanulók és a velük foglakozó 
pedagógusok szakmai megsegítése elmarad.  
4.7. Módszertani feltételek
A beszélgetés résztvevõi az integráció egyik legnagyobb, intézmé-
nyi szintû problémájának a pedagógusok módszertani felkészületlensé-
gét tartják. Véleményük szerint, a nem speciális iskolákban tanító taná-
rok nem jártasak az egyénre szabott differenciálásban. A tanárképzésben 
is az ún. átlagos képességû gyermekek nevelésére készítik fel a hallgató-
kat. Az átlagon felül és alul teljesítõ tanulókkal a mai magyar közoktatás 
nem tud mit kezdeni.  
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E téma kapcsán is megjelenik a gyógypedagógus és a nem speciá-
lis iskolában tanító pedagógus szakmai felkészültségének összehasonlítá-
sa. Míg a gyógypedagógusokat alkalmasnak és felkészültnek tartják a ta-
nulók egyéni igényeinek kielégítésére, addig úgy értékelik, a nem speciális 
iskolában tanító pedagógusok az egyéni differenciálás helyett a könnyebb 
megoldást választják, azaz ragaszkodnak a hagyományos pedagógiai mód-
szerekhez, s az átlagtól eltérõ tanulóktól igyekeznek megszabadulni.
 „Mindenkinek lépnie kell. Miért csak a gyógypedagógus képezze magát? Hát 
a többségi pedagógusnak ugyanúgy törekednie kell, ne azt mondja, hogy ez 
a gyerek nem idevaló, én hallom ezt egyébként a saját intézményemben is, 
mert van 24 többségi osztályunk is. Tehát bõségesen van rálátásom. Mindig 
mondom, hogy meg kell tanulni kezelni ezeket a gyerekeket, hogy azt kapja, 
amit kell.”
Az általános iskoláknak a sajátos nevelési igényû tanulók nevelésé-
ben megmutatkozó inkompetenciáját a beszélgetés résztvevõi számos 
példával támasztották alá. Szokásos gyakorlatként mutatják be azokat az 
eseteket, amikor az iskolák felsõ tagozatának tanulóit irányítják át speci-
ális iskolába, mintegy – a hozzászólók szerint – elismerve saját pedagó-
giai kudarcukat.
„Én a szakiskolás gyerekekbõl azt kapom meg, amelyik az integráció kudar-
ca, mert hét vagy nyolc évig integráció, és utána kopogtat a szülõ, hogy 
most már sehova nem kell a gyerek, eddig még elvolt az általános iskolá-
ban. És akkor milyen nyelvet tanult a gyerek? Hát nem tanult semmilyen 
nyelvet. Mondom: hogyhogy nem tanult? Egy szép gyereket kell elképzel-
ni, gyönyörû szemmel, mert szemidegsorvadása van, nem látszik, és látó, 
gyengén látó, aki ír, olvas, minden. És miért nem tanult nyelvet? Hát mert 
mondták neki, hogy menjen az udvarra sétálni. Tehát van egy ilyen típusú 
integráció, mert hogy zavar, idegesít, úgyis hülyeséget beszél. És különben 
se üljön az elsõ padba, mert nagy és útban van.”
A fentiekben bemutatott példák, valamint a gyógypedagógus és 
a nem gyógypedagógus végzettségû tanítók, tanárok módszertani fel-
készültségének sarkított összehasonlítása által a  beszélgetés résztvevõi 
lehetõséget teremtettek arra, hogy közvetett módon ugyan, de ismét az 
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„egyhelyszínû“ tanulói pályák mellett érveljenek. S egyúttal hangot adja-
nak azon véleményüknek is, miszerint a jelenlegi rendszerszintû feltéte-
lek mellett az általános és középiskola nem lehet alkalmas a sajátos neve-
lési igényû tanulók felvállalására.
4.8. Infrastrukturális feltételek
Az integráció megvalósításának intézményi feltételeként jelenik meg 
az iskola infrastrukturális hátterének megerõsítése is. Több hozzászóló 
véleménye szerint, a sajátos nevelési igényû tanulók befogadását meg kell 
el õznie a befogadás tárgyi feltételei megteremtésének. 
„Mert ugye az integrációnak ma az egyik legnagyobb akadálya pontosan az 
infrastrukturális problémák. (…) Nagyon drága az integráció, s nem biztos, 
hogy erõltetni kéne. Nincsenek meg a személyi, tárgyi feltételei annak az 
iskolának, amelyik integrál. És én megértem azt a dolgot, hogy nem mind-
egy, hogy hová születik a gyerek, mert ugye egy tanyasi, lepusztult roma 
kislánynak az integrációja nem olyan fontos egy városi iskolában, mint eset-
leg a képviselõ úrnak a gyereke. Azt rögtön integrálja bármelyik városi isko-
la, mert nyilvánvalóan vár tõle valamit. Tehát tud segíteni minden egyéb-
ben, ami a mai iskolai szférában elérhetõ. Egy leszakadó réteg gyerekei nem 
annyira fontosak. Én ezt is látom már.”
5. Civil szervezetek, egyesületek – 4. csoport
A beszélgetésre 12 érdekvédelmi szervezet elnöke, képviselõje kapott 
meghívást, de mindössze öten érkeztek meg. A beszélgetést három részt-
vevõ kezdte, ketten késõbb csatlakoztak. Így a következõkben bemutatás-
ra kerülõ beszélgetés-elemzés a Pedagógus Szakszervezet gyógypedagó-
giai tagozata, az Autisták Érdekvédelmi Egyesülete, a Vakok és Gyengén 
Látók Országos Szövetsége, a Siketek és Nagyothallók Országos Szövet-
sége, és az Értelmi Fogyatékossággal Élõk és Segítõik Országos Érdekvé-
delmi Szövetsége küldötteinek hozzászólásaira épül. 
A beszélgetés sajátossága, hogy a többi fókuszcsoport-beszélgetés-
hez képest nagyobb arányban voltak azok, akik részvételi szándékukkal 
kapcsolatosan a szervezõknek vissza sem jeleztek, valamint módszerta-
ni szempontból fontos megemlítenünk, hogy a fenti intézmények egye-
sületek delegáltjai kivétel nélkül mindannyian személyes tapasztalatok-
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kal  rendelkeznek az általuk képviselt fogyatékosságtípust illetõen. (vagy 
önmaguk, vagy közvetlen hozzátartozójuk érintettsége által).
5.1. Integráció megítélése
A beszélgetés résztvevõinek a fogyatékossággal élõ tanulók integ-
rált nevelésével kapcsolatosan kifejtett nézetei rávilágítottak e szociális 
értelemben vett kisebbség heterogén mivoltára. A hozzászólások alapján 
egyértelmûen elvethetõ az a többségi társadalom által kreált kép, amely 
 a fogyatékossággal élõket homogén csoportként ábrázolja. A beszélge-
tésen részt vevõ érdekvédelmi szervezetek, egyesületek képviselõinek 
az integrációval kapcsolatos véleménye szerint nem a fogyatékossággal 
élõknek a többségi tanulókkal való együttnevelésérõl, hanem az egyes 
altípusokba tartozók integrációjáról kellene beszélni. Azaz a látássérültek, 
nagyothallók és siketek, vagy épp az autisták konkrét, más csoportoktól 
független együttnevelési esélyeit, feltételeit kellene górcsõ alá venni.  
A fogyatékossággal élõk egy csoportként való kezelését azért is tartják 
elfogadhatatlannak, mert véleményük szerint jelentõs különbség van a testi-
érzékszervi és az értelmi fogyatékos tanulók integrálhatósága között. Az ér-
telmi fogyatékossággal élõk képviselõi érthetetlennek tartják, hogy az ép 
intellektusú testi-érzékszervi fogyatékossággal élõ gyermekek sok esetben 
szegregált oktatási környezetben nevelkednek. Az õ elkülönítésüket a nem 
fogyatékos tanulóktól egyáltalán nem tartják indokoltnak.
„Én ott látom a bajt, hogy az ép értelmû fogyatékos emberek befogadásával 
is gond van. Nem látom igazán akadályát, hogy tényleg megvalósuljon ez 
teljes mértékben. (…) Ha jó képességû, hát ugyanúgy csodákat lehet vele 
produkálni, mint az egészségesekkel.” 
Válaszadóink a testi-érzékszervi fogyatékossággal élõ tanulóknak 
a gyakori be nem fogadását intõ példaként értelmezik. Több hozzászóló 
felteszi a kérdést, miként lehetne elvárni, hogy a nem speciális oktatási 
intézmények támogassák az értelmi fogyatékosok integrációját, ha még 
az ép intellektusú tanulók befogadása is problémát okoz számukra. 
„Én úgy gondolom, hogy a középsúlyos fogyatékosokat egyáltalán nem 
lehetne integrálni a többségi iskolarendszerben. Vannak bizonyos enyhe 
fogyatékos gyerekek, akiket igen, de jobban meg kéne vizsgálni a feltétel-
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rendszert, és szerintem a részképesség-kieséses gyerekekre kellene a na-
gyobb hangsúlyt fektetni, mert amíg azt tapasztaljuk, hogy a részképes-
ség-kiesés gyermekeket sem akarják az általános iskolában megtûrni, sõt, 
nem tudnak velük mit kezdeni a többségi pedagógusok, addig szerintem 
az értelmi fogyatékos, magatartászavaros gyerekeket ne kényszerítsük bele 
a többségi iskolarendszerbe.”
A hozzászólók mindannyian kihangsúlyozzák, hogy elvetik az okta-
táspolitikai kényszer hatására megvalósított integrációt, mivel a nem 
megfelelõen elõkészített közegbe érkezõ tanulók akár egész életükre 
kihatással lévõ lelki sérüléseket szenvedhetnek. Véleményüket gyakorlati 
példákkal is illusztrálták.
„Szerintem óriási nagy kárt okozhat egy sérült gyereknek, hogyha nem meg-
felelõ környezetbe kerül, mind személyi, mind tárgyi feltételekkel. Nemcsak 
az, hogy lemarad a képességeihez képest a szerezhetõ tudásban, hanem olyan 
komoly lelki sérüléseket szerezhet, hogy ez az egész életére tulajdonképpen 
megnyomorítja. Nekem ez a véleményem. Ezt azért is mondom, mert az 
autisták iszonyatosan kiszolgáltatottak, még a jó képességû autisták is nem 
értik a világot. Én beszéltem olyan, ma már 48 éves emberrel, aki a középis-
kolai életébõl úgy beszél az ottani sérelmeirõl, annyira megalázták és meg-
bántották õt, hogy 40 éven jóval felül is úgy mesél róla, hogy nem is tudja 
igazán elmesélni, mert annyira fáj még mai napig is neki”.
Annak ellenére, hogy az értelmi fogyatékossággal élõket képvise-
lõ beszélgetés-résztvevõk egyöntetûen támogatják a testi-érzékszervi 
fogyatékos tanulóknak az integrált oktatását, az e csoportokat képviselõk 
nem osztják maradéktalanul ezt a véleményt. Több hozzászóló kételyé-
nek adott hangot a többségi iskolák pedagógusainak módszertani felké-
szültségével, valamint a többségi tanulók és szülõk befogadó szándékával 
kapcsolatosan.  
„Mindig a helyzet válogatja, hogy a gyerek melyik iskolai képzésben része-
süljön. Sok minden függ attól, hogy milyen a szülõi háttér. Az erõteljes 
integrálódás se megoldás. (…) Nekem van két gyerekem, integrált képzés-
ben részesülnek, és a saját bõrömön tapasztalom, hogy a többségi iskola nem 
úgy fogadta õket, ahogy az a nagykönyvben meg van írva. Csak mi vagyunk 
a szülei, s sokszor meg kell ütköznünk az iskolával. A kommunikációs 
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 akadálymentességtõl függ az egész ügy. Sokoldalúan kell megközelíteni, ter-
mészetesen a végsõ cél, hogy a többiekkel együtt tanulhassanak a gyerekek.”
A sérült és nem sérült tanulók együttnevelését fenntartások nélkül a fó-
kuszcsoportos beszélgetés mindössze egyetlen résztvevõje támogatta. Bár 
õ is osztja azt a véleményt, hogy a többségi iskolák nincsenek felkészülve 
a sajátos nevelési igényû tanulók fogadására, mégis úgy gondolja, a látássé-
rült tanulók egyetlen indokolt oktatási formája az integráció.
„Na most, a látássérültek esetében a középfokú oktatásban a szegregált okta-
tási forma az nem létezik és ez jól is van így, tehát igazából nincs is erre 
szükség. Az viszont igaz, hogy amit itt az elõttem szólók említettek, az 
integráció az, hogyha minden áron szükségszerûen végrehajtják, az tényleg 
okozhat ilyen sérüléseket, nehézségeket. Erre szoktuk azt mondani, hogy az 
integráció helyett akkor vezessük be az inklúzió fogalmát. Ami ugye nem 
csak azt jelenti, hogy a gyerek ott van az iskolában, és ott ül, ahol a töb-
biek ülnek valóban, hanem, hogy az õ speciális szükségleteire az iskolát 
valamilyen módon felkészítik, az õ szükségleteit valami módon kielégítik, 
illetve az oktatás részérõl legalábbis, az õ részére legalábbis bizonyos fokig 
módosítják, vagy optimalizálják. Tehát ez a befogadó oktatás egyértelmûen 
– szerintem – hiánycikk, de mondom, az biztos, hogy látássérültek eseté-
ben mindenféleképpen az egészséges diákokkal való együtt tanítást tudom 
elképzelni az egyedüli oktatási módnak ezen a szinten.”
 5.2. Befogadó iskola 
A befogadó iskola jellemzésére adott válaszok három fõ dimenzió 
mentén írhatók le. A hozzászólások során információkat kaphatunk a si-
keres integrációt elõsegítõ pedagógusok jellemzõirõl, az ideális oktatá-
si formákról és az integráció egyéb speciális feltételeirõl, fogyatékossági 
típusok szerinti lebontásban.  
Az inkluzív iskola pedagógusainak jellemzése két csoportba sorolható. 
Míg az értelmi fogyatékossággal élõk esetében az elfogadás és a nyitottság 
jelenik meg a pedagógusok leginkább szükséges tulajdonságaiként, addig 
az érzékszervi fogyatékossággal élõk esetében az ideális pedagógus a taní-
tási-tanulási folyamat segítõjeként szerepel. Az utóbbi csoport képviselõ-
je kiemeli, nem szánakozó pedagógusokra, hanem szigorú, teljesítmény-
centrikus tanárokra van szükség (3. táblázat)
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„Így általánosságban megjegyzendõ dolog szerintem az, hogy egy pedagógus-
nak a minõségét számomra és általában is, meggyõzõdésem, hogy az határoz-
za meg, hogy mennyire tud egy látássérült tanulóval nem kivételezni. Tehát, 
ha nem is ugyanabban a formában, de mindig ugyanazon a színvonalon szá-
mon kérni tõle is, mint a többiektõl, ugyanazt a tudást minél hatékonyabban, 
és nem pedig megfordítva, és felmentésekkel tûzdelve át”.
A sajátos nevelési igényû tanulók tanításának ideális formáiról meg-
oszlott a válaszadók véleménye. Az osztálytermi integráció támogatása 
és a fogyatékosság típusa – azaz hogy értelmi vagy érzékszervi fogya-
tékossággal élõkrõl van-e szó – között összefüggés nem található. Míg 
az autisták, valamint a vakok és gyengénlátók egyértelmûen a többségi 
iskolán belüli integrált osztálytermi együttnevelést támogatják, addig az 
értelmi fogyatékossággal élõk, valamint a siketek és nagyothallók képvi-
selõi a többségi iskolába való betagozódást feltételekhez kötik.
3. táblázat: A befogadó iskola fogyatékosság típusok szerinti feltételei
– a beszélgetésben résztvevõk szerint
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Ez utóbbi két hozzászóló véleménye szerint, az együttnevelés fel-
vállalása csak a következõ két tényezõ f igyelembevételével lehetsé-
ges.  Egyrészt meg kellene határozni, hogy egy-egy többségi közösség 
 maximum hány fogyatékossággal élõ tanulót képes felvállalni, másrészt 
az integrálandó tanuló egyéni szükségleteire is tekintettel kell lenni, 
mivel – a  siketek és nagyothallók képviselõjének véleménye szerint – 
még az ép értelmû siket gyermekek közül sem mindenki alkalmas a „tel-
jes együttnevelésre”, van aki egy többségi iskolán belül mûködõ, szegre-
gált, kisebb csoportban sokkal jobban megnyílik.
„Valahogy azt kellene megtalálni, hogy mi az a pont, amit egy iskolai cso-
port még el tud tûrni, tehát azt megtalálni, és azt, hogy az a fogyatékos sze-
mély, értelmi fogyatékos, vagy autista, mi az, ameddig õ is tud alkalmaz-
kodni. Van egy sáv, amiben meg kell valahogy a feltételeket teremteni, és 
akkor biztos, hogy eredményt lehet elérni, meg hát az arányt. Az nagyon 
fontos. Biztos, hogy egy csoportra nem lehet ráterhelni túl sok értelmileg 
akadályozott személyt.”
A befogadó iskola feltételeinek taglalása során minden egyes fogya-
tékosság-típus esetében az adott csoport speciális integrációs feltételeirõl 
is szó esett. Az értelmi fogyatékossággal élõk és az autisták, miként az 
ideális pedagógus tulajdonságainak ismertetése során is, a többségi cso-
port befogadó attitûdjének szükségességét emelik ki. Véle ményük sze-
rint, amennyiben a többségi tanulók és szülõk „tudatformálása” a sajá-
tos nevelési igényû tanulóknak az osztályközösségbe helyezése elõtt nem 
történik meg, együttnevelésrõl nem beszélhetünk. Hiába kerül egy osz-
tályterembe fogyatékossággal élõ és nem fogyatékossággal élõ tanuló, 
interakcióra közöttük – rásegítés nélkül – csak kivételes esetekben kerül 
sor. 
„Szerintem a befogadó iskola ismeri a gyerek problémáját, felkészült szakem-
berben és tárgyi feltételekben, és felkészíti a gyerekeket is, a befogadó osz-
tályt is, hogy õk is tisztában legyenek azzal, hogy ki kerül közéjük, milyen 
problémái vannak, hogyan tudnak segíteni. Személyes tapasztalatom utol-
jára a befogadó iskolával, a bölcsõdében, illetve az óvodában volt. Két órá-
ban. A tárgyi feltételek nem voltak, de elfogadták a gyerekek és a pedagógus, 
illetve az óvónõ az én gyerekemet.”
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Az érzékszervi fogyatékossággal élõk esetében a siketek és nagyot-
hallók, valamint a vakok és gyengénlátók képviselõi, a befogadás felté-
teleit eltérõ aspektusból közelítik meg. Míg az elsõ csoport képviselõjé-
nek véleménye szerint az együttnevelés sikere attól függ, hogy a többségi 
iskola milyen mértékben képes „akadálymentesített” közeget létrehoz-
ni, addig a vakok és gyengénlátók szövetségének munkatársa szerint 
 a befogadás legfõbb akadálya a legtöbb esetben, az integrálandó tanu-
ló maga. Az utóbbi vélemény szerint, ha a sajátos nevelési igényû tanu-
ló megérti, hogy leginkább önmagán, saját viselkedésén múlik, hogy 
az osztályközösségnek milyen jogú tagjává válik, akkor a vele foglalko-
zó pedagógusnak már csak „technikai többlet-segítséget” kell számára 
nyújtania.  E technikai többlet, a vakok és gyengénlátók esetében elekt-
ronikus tankönyvek, speciális szemléltetõeszközök, valamint az iskolá-
ban való tájékozódás segítésében nyilvánul meg.
„Általánosságban a látássérült diákoknak a többi diák részérõl való elfogadá-
sa szerintem mindenekelõtt magán a látássérült diákon múlik. Nem akarom 
az errõl szóló kiadványoknak a fontosságát kisebbíteni, de azt hiszem, mégis 
csak a személyes kontaktus az, ami ebben a tekintetben a legfontosabb. (…) 
Úgyis saját magának kell kiizzadnia, hogy az egyiknek jobb pontírással jegy-
zetelni, és meg is engedik neki, mint például az én esetemben. A másik az 
úgy jegyzetel, hogy fölveszi diktafonra, a harmadik laptoppal. Ezeket nem 
lehet megtanítani, megmondani. Ez függ az osztályközösségtõl, magától az 
embertõl, a tanároktól. Erre nincs kész recept”. 
A fókuszcsoportos beszélgetésen résztvevõ egyesületek, szövetsé-
gek a fogyatékossággal élõ, de az integrált nevelésre alkalmasnak tartott 
tanulók többségi iskolába helyezését elméletben támogatják, azonban 
kidolgozott eszközeik, bejáratott „útvonalaik” az áthelyezés elõsegítésére 
nincsenek. Eszköztárukban mindössze az önkormányzattal, fenn tartóval 
való kapcsolatfelvétel, s a szakértõi bizottságokkal való kon zultáció sze-
repel. A beszélgetés-résztvevõk bíznak a szakértõi bizottságok döntésé-
ben, s úgy érzik az áthelyezés szorgalmazása nem az õ kompetenciájuk. 
„Eszközünk nincsen, csak annyi, hogy legfeljebb írunk az önkormányzat-
nak, a fenntartónak, hogy szeretnénk, ha elõsegítené X, Y-nak, vagy általá-
ban az integrációt. És akkor õ, meg ha van ideje, udvariasan visszahív, hogy 
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segítsük õt abban, hogy megkapják azokat a plusz feltételeket, amit egy kis 
létszámú osztály, egy plusz segítõ.”
5.3. Kapcsolattartás oktatási intézményekkel
A befogadó iskolával kapcsolatos hozzászólások elemzése egyér-
telmûvé teszi, hogy a beszélgetésen képviselt egyesületek, szövetségek 
 látókörébõl az integrált képzésben résztvevõ gyermekek, fi atalok kike-
rülnek. Az egyesületek, intézmények fi gyelme leginkább a speciális kép-
zésben résztvevõk felé fordul. Az integrált tanulók e fajta „szem elõl 
tévesztése” az egyik hozzászólásban határozottan megjelenik:
„Nagyon sok integrált hallássérült van, akit nem tudunk nyomon követni, 
mert ha már integráltan vannak, akkor lazulnak a kapcsolatok, akkor  járják 
a saját útjukat. Mert az integrált tanulás az önálló életvitelnek az egyik meg-
jelenítõ formája.”
A hozzászólók elmondása alapján, szoros kapcsolat körvonalazható 
a speciális iskolákkal, míg az integrált oktatást felvállaló többségi iskolák-
kal csak alkalomszerû, vagy szinte semmilyen kapcsolatban sem állnak. 
„A speciális iskolákkal szinte valamennyivel kapcsolatunk van. Aztán ez 
kifújt, nagyon kevés az az általános iskola, amivel kapcsolatunk van. Amit 
kérnek tõlünk, az az, hogy elõjött ez az integrációs probléma, vagy inklú-
zió, ezt próbáljuk meg egy kicsit erõsíteni. Pár évvel ezelõtt volt egy lelkese-
dés, többen akkor alakultak és most úgy látjuk, hogy ez most valahol nem 
olyan jól mûködik.”
A fenti gyakorlat a Vakok és Gyengénlátók Országos Szövetsége ese-
tében nem tûnik érvényesnek, mivel a speciális tankönyvellátás e szö-
vetség hivatalos feladata. Így e feladatuk teljesítése során minden olyan 
intézménnyel kapcsolatba kerülnek, amelyben vak vagy gyengénlátó 
tanuló található. Napi, módszertani együttmûködésen alapuló kapcso-
latról azonban ez esetben sem beszélhetünk. A szövetség képviselõjének 
elmondása alapján, kapcsolatuk a többségi iskolákkal inkább technikai 
jellegû, más típusú együttmûködés csak nagyon ritkán követi az effajta 
kapcsolatfelvételt.
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Az Autisták Érdekvédelmi Egyesületének alelnöke szerint, fontos 
jövõbeli célkitûzésük, hogy minél több többségi iskolában jöjjenek létre 
autista csoportok. Az elmúlt három évben is már több iskolai tagszer-
vezet kérte felvételét az egyesületbe, amely a kapcsolattartás legjobban 
mûködõ formája lehet.
5.4. Egyéb oktatási tevékenységek
A beszélgetésen résztvevõ egyesületek, szövetségek tevékenységi köré-
nek vizsgálata is arra enged következtetni, hogy mind az érzékszervi mind 
az értelmi fogyatékossággal élõk ügyét felvállaló szervezetek a saját közös-
ségükre, mint a többségtõl elkülönített, szegregált csoportra tekintenek. 
A hozzászólók által felsorolt tevékenységek majdnem mindegyike kizáró-
lag az általuk képviselt fogyatékossággal élõkre koncentrál, a többségi tár-
sadalom tagjait is célzó programokat csak elvétve szerveznek. A beszélge-
tésen képviselt egyesületek, szervezetek nem specifi kus tevékenységeket 
végeznek, hanem profi ljukat általános, nagyívû célkitûzéseken keresztül 
mutatják be. A fókuszcsoportos beszélgetés témája, az oktatás és annak 
segítése, csak feladataik közül az egyik. 
„Célunk, az érdekvédelmi feladat érvényesülésének elõsegítése, az élet min-
den területén, kezdve a fogyatékosság felismerésétõl, egészen a temetésig. 
Benne van az oktatási munka. A szövetség mindent szeretne képviselni.”
„Mi is mindent akarunk képviselni, és sajnos ez nem mindig sikerül. 
Nagyon tág az a problémakör, amivel az értelmükben akadályozott csalá-
dokban érintett emberekkel foglalkozni kell. A tudatformálásra helyezzük 
most a hangsúlyt, leginkább az önérvényesítésre.”
Saját oktatási tevékenységrõl az érzékszervi fogyatékossággal élõket 
képviselõ szervezetek számolnak be. A vakok és gyengénlátók szövetsége 
gyógymasszõr-képzést, illetve számítógép-kezelõ és informatikai isme-
reteket nyújt, s nyelvoktatást is felvállal. A hagyományos telefonkezelõ 
oktató tanfolyamaik, a szakma elavulása miatt, mára már megszûntek. 
A siketek és nagyothallók szövetsége KRESZ-tanfolyamokat, vala-
mint ún. jelnyelvi tolmácsképzést szervez. Ez utóbbi képzést nem fogyaté-
kossággal élõk részére indítják annak érdekében, hogy a szervezet elõsegít-
se a többségi oktatási intézmények „kommunikációs akadálymentesítését”. 
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A jelnyelvi tolmácsok segítségével a szövetség tagjai bármilyen, nem fogya-
tékossággal élõk részére szervezett, tanfolyam aktív résztvevõi lehetnek.
„Ma már az a tendencia, hogy bármilyen felnõttképzésben részt vehet a hal-
lássérült sorstársa, csak a szövetségtõl kérni kell jeltolmácsot, aki akadály-
mentesíti a kommunikációt, és részt vesznek a többségi oktatásban. Az biztos, 
ha igény van rá a felsõoktatással kapcsolatban, hozzánk fordulnak segítségért, 
mindenféle tanácsadástól kezdve a kommunikációs akadálymentesítésig biz-
tosítunk neki egyfajta szolgáltatást, és nem képzést tartunk.”
Az értelmi fogyatékossággal élõk és az autisták érdekérvényesítõ 
szervezetei tanfolyamokat, képzéseket nem szerveznek. A két szervezet 
képviselõi hozzászólásukban kihangsúlyozzák, hogy sem személyi, sem 
anyagi, sem infrastrukturális háttérrel nem rendelkeznek oktatási tevé-
kenységek felvállalásához. Az autisták képviselõjének véleménye szerint 
a tanfolyamok szervezésének legfõbb akadálya az, hogy mivel pályáza-
ti pénzekbõl próbálják fenntartani önmagukat, a támogatások annyira 
rendszertelenek, hogy képzések tervezésére nincs mód. 
6. Szakértõi bizottságok, pedagógiai intézetek,
nevelési tanácsadók – 5. csoport
A fókuszcsoportos beszélgetésen tizenketten vettek részt. Hatan szak-
értõi bizottságokat, négyen pedagógiai intézeteket képviseltek. A beszél-
getésen megjelent az Oktatási Minisztérium két, a fogyatékossággal élõk 
oktatásával foglalkozó munkatársa is. 
A beszélgetést egyértelmûen domináló téma az integráció-szegregáció 
kérdése volt. Heves hozzászólások hangzottak el mind az integrált nevelés 
mellett, mind annak ellenében is. A fókuszcsoportos-beszélgetés résztvevõi 
két táborra szakadva érveltek a két oktatási forma érvényessége mellett. 
6.1. Érvek és ellenérvek
Az integrációt szkeptikusan fogadók esetében a sajátos nevelési igé-
nyû tanulóknak a többségi tanulókkal való együttnevelése elleni leg-
fõbb érv, a többségi iskolák „poroszos” oktatási stílusa, és a pedagógu-
sok módszertani felkészületlensége volt. Véleményük szerint, amíg a kö-
zoktatási intézmények nem készültek fel a fogyatékossággal élõ tanulók 
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fogadására, a felelõsségteljes szakértõi bizottságoknak nem szabad támo-
gatniuk a sajátos nevelési igényû tanulók többségi iskolákba helyezését. 
Több hozzászóló véleménye szerint, a mai magyar közoktatás tel-
jesítmény-centrikussága és az osztálytermi munkát domináló frontális 
oktatási forma még a nem fogyatékossággal élõ, de szociálisan hátrányos 
helyzetû családokból érkezõ tanulókat is szinte megoldhatatlan nehézsé-
gek elé állítja. 
„Nekünk a nevelési tanácsadóban az a tapasztalatunk nagyon sokszor, hogy 
most elnézést, hogy ilyen parasztosan fogalmazok, de a magyar oktatási 
rendszer gyakorlatilag a buta gyereket sem tûri meg. Tehát egy átlag értelmi 
képességû buta gyereket feszt próbálnak kinyomni a speciális iskolába, meg 
a nem tudom én, hova. És úgy gondolom, hogy bármikor, amikor integ-
rációról van szó, a defi níciós problémákon kívül, hogyha csak ezt az egy 
oldalát vesszük, elméletileg nagyon szép és maximálisan egyetértek, hogy 
ne legyen szegregáció. De ha megnézzük, hogy hova mennek a gyerekek, 
akkor minden szakemberrel egyet lehet érteni, aki sikítozik, hogy ne. Tehát 
egy normális gyereknek sem megfelelõ közeg ez az oktatási rendszer, mert 
annyira nem az életkorhoz és nem a gyerek fejlettségi fokához igazítja a kö-
vetelményeit, a körülményeit.” 
A differenciálás kérdése az integráció megvalósíthatóságának egyik 
sarkalatos tényezõjeként jelenik meg a beszélgetés során. Több hozzá-
szóló véleménye szerint a többségi általános iskolák pedagógusainak 
jelentõs hányada a differenciálás módszerét is csak a tanulók közötti ver-
seny fokozására használja. 
„Az, hogy most egy integráltan nevelt ilyen vagy olyan fogyatékos, vagy spe-
ciális igényû gyereknek pont mi kell, azt nem tudom, de az biztos, hogy kell, 
hogy egy olyan közegben lehessen, ahol nincs olyan teljesítménykényszer, 
hogy aki februárban nem olvas metronómmal, az hülye gyerek, az megy a C 
csoportba, a differenciált oktatás keretében, már bocsánat”.
A nevelési tanácsadók képviselõi az osztálytermen belüli, egyénre 
szabott differenciálást a sikeres együttnevelés kulcsának tekintik. Véle-
ményük szerint, ha a pedagógusok megfelelõ módon képesek használni 
ezt a technikát, akkor bármilyen fogyatékosság típusba sorolt gyermekek 
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együttnevelése a nem fogyatékossággal élõkkel problémamentesen meg-
valósítható.
A beszélgetésen az egyik vidéki pedagógiai intézet szakértõjeként 
részt vett egy, a közelmúltig általános iskolában tanító, pedagógus is. 
Véleménye szerint, az osztálytermi, egyénre szabott differenciálás meg-
valósítása rendkívül nagy terheket ró a pedagógusokra, komoly napi fel-
készülést igényel. A pedagógusok nincsenek az ilyen jellegû többlet-
munkára felkészülve, nem ismerik a korszerû óraszervezési módszere-
ket, s így az integrált nevelést sem tudják megvalósítani. E problémák 
gyökerei egészen a tanárképzésbe nyúlnak vissza, ugyanis a képzés során 
a tanárjelölteket nem vértezik fel kellõ pedagógiai-módszertani ismere-
tekkel. 
„Fel vagyunk-e jól készítve, tanárok, tanítók talán már a megfelelõ, az integ-
rált gyerekek fogadására, illetve a mindennapokban a differenciált oktatás-
ra? Azt gondolom, hogy nem. És ez a középiskolákban még halmozottab-
ban megjelenik, és hogyha ez így van, akkor nem tud jól mûködni. Én pró-
báltam a mindennapokban a differenciált oktatást megvalósítani. Én ezt 
elmondom nektek, önöknek, hogy ez nagyon nehéz, tehát napról-napra 
nagyon nehéz”. 
A fókuszcsoportos beszélgetés két résztvevõje – egy szakértõi bizott-
ság és egy nevelési tanácsadó képviselõje – a sajátos nevelési igényû tanu-
lók oktatásának legcélravezetõbb formájaként a többségi általános isko-
lán belül létrehozott kis létszámú osztályok szervezését jelöli.    
„Nagyon jó volt régen az úgynevezett korrekciós osztály. Na most, hogyha 
ez nem is jól hangzik ugye, mert az sem jól hangzik, hogy kisegítõ iskola, 
hanem fejlesztõ osztályok, vagy kis létszámú osztályok, tehát, hogyha min-
den kerületben, városban lenne egy olyan kis létszámú osztály, vagy fej-
lesztõ osztály, ahol azoknál a gyerekeknél, akik egy kicsikét hátrányosabb 
helyzetbõl indulnak, megkapnák azt a sanszot, hogy speciális módszerekkel, 
fejlesztõ pedagógusokkal ellátott osztályokban kezdhetnének, majd áthe-
lyezhetõk lennének a normál iskolába, akkor azt hiszem, megkapnák rög-
tön az alapszinten szerintem azt a segítséget, amire nekik szükségük van. 
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E koncepció heves ellenállást vált ki több résztvevõbõl. Véleményük 
szerint, nem a tanulók elkülönítése teszi lehetõvé az iskolai eredményesség 
növelését és a kudarcok csökkentését. A problémák forrása sokkal inkább 
a pedagógiai munka és annak tervezése során felbukkanó rossz beidegzõ-
dések, a jogszabályok adta lehetõségek nem megfelelõ helyi alkalmazása. 
6.2. A befogadó iskola és az együttnevelés feltételei
A hozzászólók véleménye szerint jelenleg Magyarországon még nem 
beszélhetünk befogadó iskolák hálózatáról, az országban mindössze egy-
két felkészült befogadó iskola van. A legtöbb magát integráló iskolaként 
meghatározó intézmény nem tud kellõ feltételeket biztosítani az általa 
felvett sajátos nevelési igényû tanulóknak. S így inkább a spontán mig-
rációs folyamatokat erõsíti: a nem sajátos nevelési igényû tanulók szülei 
más iskolába íratják át gyermekeiket. 
„És én azt gondolom, hogy az integráló iskola, mint olyan, az egyik leg-
nagyobb felelõse ennek a hátrányos összetevõnek. Tekintettel arra, hogy 
integrálnak, nem készítik fel a szülõket, nem készítik fel a társakat, innen-
tõl kezdve a sajátos nevelési igényû gyerekeket peremhelyzetre sodorják, 
és kialakul, amirõl nem beszéltünk, egy úgynevezett spontán szegregá-
ció. Az integráló iskolákból folyamatosan elvándorolnak azok a gyerekek, 
akik, most így mondom, a pedagógus számára könnyû, hajlítható anyag, és 
ott maradnak a nehéz, egyrészt sajátos nevelési igényû gyerekek, másrészt 
pedig a szociálisan hátrányos helyzetû gyerekek”.
Miként a fenti idézet is mutatja, a beszélgetés résztvevõi meg-
próbáltak választ keresni arra a kérdésre, hogy véleményük szerint, mik 
az inkluzív iskola megvalósításának fõ feltételei? A válaszok alapján ezek 
a következõk: egyértelmû jogi keret, akadálymentesített, jól felszerelt 
iskola, a fenntartó erkölcsi és anyagi támogatása, a pedagógusok mód-
szertani felkészítése és elõítéleteinek kezelése, a többségi szülõk és tanu-
lók felkészítése, elõítéletességének kezelése, pedagógiai asszisztensek, 
gyógypedagógusok iskolai jelenléte, az iskola vezetésének és a nevelõtes-
tületnek az integrált nevelés melletti elkötelezettsége.
Napjainkban, azonban csak elvétve találni olyan iskolát, amely ese-
tében a felsorolt feltételek mindegyike teljesül. Az egyik hozzászólásban, 
egy szakértõi bizottság vezetõje az integráció gyakorlati megvalósulásá-
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nak lépcsõfokait is bemutatja. Véleménye szerint, az integráció feltéte-
leinek vonatkozásában különbség található a vidéki és a fõvárosi iskolák, 
valamint az alap és középfokú intézmények között. 
„Nagyon érdekes a gyakorlat alakulása. Tudniillik meg lehet azt f igyel-
ni, hogy egyfelõl van egy papíron létezõ jogrendszer, amit megpróbálunk 
szakértõi bizottságokból, fenntartókból kipréselni, tehát, hogy megjelenik 
papíron egy csomó integráló intézmény, azonban a feltételek már sokkal 
nehezebben jelennek meg. Ez egy folyamat. Nem lehet túlságosan fölgyor-
sítani, de azt látjuk, hogy bizony most már, például Budapesten, a papí-
ron túl már a feltételek is kezdenek meglenni. A másik pedig egy alsószint-
rõl egy középiskola felé haladás, hogy addig, ameddig alsóban viszonylag 
rendben vannak a dolgok, és viszonylag törvényesek is, addig a középisko-
la szintjéig ez még nem jutott el. Tehát egy nagyon nagy kihívás az, hogy 
amit már meg tudtunk csinálni az alsó szakaszban, vagy az általános isko-
lák szakaszában, az hogy fog átmenni a középiskolák szakaszába”.
Az együttnevelést felvállaló iskolák sokféleségét nagymértékben 
befolyásolja az egyes iskolák fenntartóinak helyi integrációs stratégiá-
ja. A beszélgetés során három stratégiát érintettek a hozzászólók. Egy-
részt említést tesznek olyan fenntartókról, akik a felügyeletük alá tarto-
zó minden egyes oktatási intézményt elérhetõvé teszik a sajátos nevelési 
igényû tanulók számára, másrészt megjelölnek olyan fenntartókat, ame-
lyek a hozzájuk tartozó iskolák közül kijelölnek egyet, amely fogadhat 
fogyatékossággal élõ tanulót is, s harmadrészt bemutatnak olyan alapít-
ványi iskolákat, amelyek pedagógiai módszertani nyitottságuknál fogva, 
a sajátos nevelési igényû tanulók „gyûjtõhelyévé” válnak. 
Az elsõ csoportba tartozó iskolák a fogyatékossággal élõ tanulók fel-
vállalása ellenére nem nevezhetõk a szó klasszikus értelmében vett ink-
luzív iskoláknak. A sajátos nevelési igényû tanulók elõtt megnyitja ugyan 
kapuit, de az iskola szerkezetében, a tanórai munka módszerein nem 
változtat. A fentiekben felsorolt intézmények második típusa, szegre-
gált intézményként értelmezhetõ, annak ellenére, hogy többségi iskolába 
kerülnek fogyatékossággal élõ tanulók. A fenntartó integrációs szándéka 
szegregációt idéz elõ. A körzetben lévõ többségi iskolák között stigma-
ként jelenik meg az „integráló iskola” jelzõ. A harmadikként említett ala-
pítványi iskolák megítélése kettõs. Válaszadóink egyrészt – negatív fel-
hanggal – kihangsúlyozzák, hogy az ezekben az iskolákban megvalósu-
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ló pedagógiai-módszertani innovációt egyrészt a sajátos nevelési igényû 
tanulók után járó emelt normatíva motiválja, másrészt elismerik, hogy 
e többlettámogatásra alapozott módszertani felkészülés és infrastruktu-
rális beruházások által azonban a felvállalt tanulók bent tarthatók a több-
ségi közoktatási rendszerben. 
„És két véglet van, vagy az iskola azzal hárítja magáról a felelõsséget, hogy 
mentsük fel. A szülõ – félve az osztályozási kudarcoktól – szintén ezt támo-
gatja. A másik pedig, a befogadóbbak, az alapítványi iskolák. És az alapítvá-
nyi iskolák pedig, nem tudok rá szebb kifejezést, majd ezt úgy fordítjátok, 
ahogy akarjátok, ilyen fejkvóta-vadászatból kérik a sajátos nevelési igényût, 
illetve mert most már ez a diszlexia, diszgráfi a, diszkalkulia, már mindenki 
az ma, Magyarországon.”
A hozzászólók véleménye szerint, a többségi iskolák teljesítmény-
centrikussága leginkább a szülõk maximalista hozzáállása miatt alakult 
ki. Amíg a szülõk tudatformálása nem történik meg, addig az integráció 
többségi iskolai feltételei nem teremthetõk meg. A beszélgetés résztve-
võinek véleménye szerint a szülõk „felvilágosítása” a nevelési tanácsadók 
feladata lehet. A pedagógusoknak, a tanítási-tanulási folyamat külsõ 
támogatóinak, az oktatási szakértõknek meg kell magyarázniuk a szü-
lõknek, hogy mely iskolai tevékenységek, milyen módszertani innováci-
ók eredményezhetik gyermekeik iskolai eredményességét.
„Nem hagyhatjuk fi gyelmen kívül azt, hogy a felnõttektõl jön. Tehát ez 
a szülõi társadalom, hogyha egy iskola azt mondja, hogy jól fog ja érez-
ni magát a gyerek, nem biztos, hogy az elsõ év végén ír-olvas, de máso-
dik végén már biztos, akkor egyszerre azt mondja a szülõ, hogy se japán, se 
német, se angol, se kínai, semmi? Meg egyáltalán nem viszi oda. Eleve itt 
a fejekben kell rendet csinálni – ez meggyõzõdésem.”  
7. Néhány következtetés, összefoglalás
A jelen tanulmányban ismertetett öt fókuszcsoportos beszélgetés 
mindegyikét domináló téma az integrált nevelés kérdésköre volt. Az öt 
homogén csoportban elhangzottak elemzésével és közrebocsátásával 
az volt a célunk, hogy a sajátos nevelési igényû tanulók egyéni életút-
jának alakulására hatással levõ szereplõk nézet-együttesét értelmezzük 
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és bemutassuk. A kutatás során megszólalhattak a gyermek iskolaválasz-
tásában fõ szerepet játszó szakértõi bizottságok, a speciális iskolák (álta-
lános és szakiskola), az ún. befogadó többségi középiskolák képviselõi, 
valamint az érintett tanulók érdekeit védõ egyesületek, szervezetek kül-
döttei is.
A beszélgetések elemzésének zárásaként kísérletet teszünk – az integ-
ráció témájának az újbóli körüljárása által – az egyes csoportok álláspont-
ja közötti hasonlóságok és különbségek megragadására.
Az öt beszélgetés során kibontakozó „integráció-megközelítések” 
három közös vonással bírnak:
Minden egyes csoport egyetért abban, hogy a mai magyar közokta-
tás nem gyermekközpontú. A hétköznapi iskolai gyakorlat leginkább 
a teljesítmény-orientáltság, a verseny-kényszer és az átlaghoz való 
igazodás fogalmakkal írható le. A közoktatás osztálytermi szintjéért 
felelõs legtöbb pedagógus módszertani felkészültsége nem megfelelõ, 
nincsenek birtokában az egyénre szabott differenciálás technikáinak. 
Így az iskolába sajátos nevelési igénnyel érkezõ tanulók kellõ fejlesz-
tésének személyi feltételei többnyire nem adottak.
A befogadó közeg létrejöttének, s így az integrált nevelés megvaló-
sulásának is alapfeltétele a nem fogyatékossággal élõk attitûdjének 
megváltoztatása. Amíg a pedagógusok és a szülõk nem fogad-
ják el a fogyatékossággal élõ tanulókat, idegenkednek azok iskolai 
jelenlététõl, addig a sajátos nevelési igényû tanulók szegregált okta-
tási környezetbõl való áthelyezése nem lehet sikeres. Az elutasító 
felnõtt modell negatívan befolyásolja a többségi tanulók hozzáállá-
sát, viselkedését is.
A tanárok pedagógiai-módszertani felkészültségének javítása, vala-
mint az iskola szereplõi pozitív attitûdjének kialakítása az integráció 
megvalósításának két elsõdleges, elengedhetetlen feltétele. A többek 
által hangoztatott intézményi infrastrukturális feltételek megterem-
tése nem lehet fontosabb kritérium a fentieknél. Minden egyes cso-
port képviselõi hangsúlyozták, hogy e két feltétel nélkül, hiába hoznak 
létre bármilyen akadálymentesített tanulási környezetet, az odakerülõ 
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számottevõ. Viszont fontos megjegyeznünk, hogy ez az állítás nem 
jelenti a tárgyi feltételek megteremtése fontosságának elvetését.  
E fentiekben ismertetett három közös véleményen kívül az egyes 
csoportok által képviselt álláspontok között fellelhetõ fõ különbségek 
a következõk:
A többségi középiskolák igazgatóival készített fókuszcsoportos 
beszélgetés anyaga bõvelkedik az úgynevezett „problémás tanulók-
kal” kapcsolatos nehézségek leírásában. A hozzászólók azonban nem 
a sajátos nevelési igényû tanulók, hanem a roma és a szociálisan dep-
rivált fi atalok kapcsán fogalmazzák meg állításaikat. Megjegyzéseik-
ben a tanulási nehézséggel küzdõ és a szociális értelemben hátrányos 
helyzetû kategóriák összemosódnak a sajátos nevelési igényû kategó-
riával. A többségi középiskolákat képviselõ fókuszcsoport-résztvevõk 
nemcsak e kategóriák között nem tesznek különbséget, de a fogyaté-
kossággal élõket is egy homogén csoportként kezelik.     
A fogyatékossággal élõ csoportok fogadásáról és oktatásuk miként-
jérõl szólva, a legtöbb megkérdezett elmondja, hogy „differenciál-
tan” integrálna: többen csak az érzékszervi fogyatékosokat oktatnák 
együtt ép társaikkal, mások csak a gyakorlati foglalkozásokon látnák 
értelmét az integrált oktatásnak. Ez azért is elengedhetetlenül szük-
séges, mert a gyermekek számának csökkenése miatt sokszor a sajá-
tos nevelési igényû tanulók felvállalásán múlhat egyes iskolák élet-
ben maradása. 
A speciális általános iskolák igazgatói szerint az integrált nevelés 
modell-értékû intézményei maguk a speciális iskolák, mivel azok-
ban általában nem azonos fogyatékosság típussal élõ tanulókat taní-
tanak, együtt. Az ott tanító pedagógusok a „differenciálás mesterei”, 
így a többségi iskolákba való áthelyezés helyett, inkább a speciális 
iskolákat kellene nyitottá tenni nem sajátos nevelési igényû tanulók 
számára is. A fókuszcsoport résztvevõi így mindannyian az ún. for-
dított integráció hívei. Véleményük szerint csak az a többségi iskola 
tekinthetõ befogadónak, amely rendelkezik kellõ tárgyi feltételekkel, 
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A speciális szakiskolák képviselõi voltak azok, akik a legrészle-
tesebben határozták meg a befogadó iskolává válás kritériumait. 
A megfelelõ törvényi szabályozás, az iskolafenntartó önkormányza-
tok támogatása, az iskolán belüli befogadó közeg megteremtése, az 
iskola szereplõi közötti aktív kommunikáció, a pedagógusok mód-
szertani felkészültsége, valamint az infrastrukturális feltételek meg-
teremtése, mind-mind az integráció nélkülözhetetlen kelléke. E cso-
port képviselõi kihangsúlyozzák, a sajátos nevelési igényû tanulók 
ideális képzési módja a szegregált és integrált közegnek az egyéni 
szükségletek szerinti váltogatása lenne.
A fogyatékossággal élõk egyes csoportjait képviselõ civil szerveze-
tek, egyesületek küldöttei minden egyes hozzászólásukban kieme-
lik, hogy a fogyatékossággal élõk nem kezelhetõk egységes, homo-
gén csoportként, így a sajátos nevelési igényû tanulók sem. Minden 
egyes alcsoport más jellegû problémákkal küzd, így nevelési szük-
ségleteik is más-más kielégítési módot igényelnek. A hozzászó-
lók véleménye szerint az integráció nem lehet sikeres egy befogadó, 
elfogadó közeg kialakítása nélkül, viszont többen kiemelik, a fogya-
tékossággal élõ tanulónak is aktívan részt kell vállalnia ebben a fo-
lyamatban, az õ szerepe és felelõssége nem megkerülhetõ.
A szakértõi bizottságok és a pedagógiai intézetek képviselõinek 
fókuszcsoport-beszélgetését átszövi a szülõk szerepének taglalása, 
amelyet a hozzászólók két szempontból is elemeznek. Egyrészt, 
a nem kellõen elõkészített többségi közegbe behelyezett sajátos neve-
lési igényû tanulók spontán migrációs hullámot indíthatnak el, azaz 
az információ-hiánnyal küzdõ többségi szülõk más iskolába írathat-
ják gyermekeiket. Másrészt, egy iskola sem mûködhet eredménye-
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Törekvések a hátrányos helyzetû
csíkszeredai általános iskolás gyermekek 
támogatására
1. Módszertani bevezetõ
Jelen írásunkban azokat a helyi jellegû kezdeményezéseket vet-tük számba, amelyek a csíkszeredai szociálisan hátrányos helyzetû 
7–14 éves korú gyermekek iskolai esélyeinek javítását célozzák. Célunk 
elérése érdekében a probléma megoldását felvállaló iskolák igazgatói-
val és pedagógusaival, Csíkszereda Önkormányzata Szociális osztályá-
nak vezetõjével, a Hargita megyei Tanfelügyelõség speciális oktatásért, 
illetve a roma gyermekekért felelõ tanfelügyelõjével, a Gyermekvédelmi 
Igazgatóság munkatársával, valamint a hátrányos helyzetben levõ gye-
rekek szüleivel készítettünk interjúkat. A téma sokoldalú meg közelítése 
során olyan kérdésekre kerestük a választ, mint:
Tulajdonképpen kit tekintenek szociálisan hátrányos helyzetû gyer-
meknek az iskolák, illetve az említett intézmények képviselõi? 
Milyen kezdeményezések születtek a szociális jellegû problémák-
ból fakadó iskolai nehézségek felszámolására? 
Hogyan viszonyulnak a kérdéshez az iskolák, az önkormányzat 
képvi selõi, a tanfelügyelõség? 
Létezik-e valamilyen stratégia az egyes intézmények szintjén, ame-
lyet követve enyhíthetõ ez a probléma? 
Van-e együttmûködés a felelõs szervek között? 
Mit tekintenek eredménynek az eddigi intézkedéseik során? 
Milyen jövõbeli elképzeléseik vannak az intézmények kép viselõi-








Törekvések a hátrányos helyzetû csíkszeredai általános iskolás gyermekek támogatására 147
Hipotézisünk szerint léteznek olyan elszigetelt jellegû kezde-
ményezések a szociálisan hátrányos helyzetû iskoláskorú gyermekek 
problémáinak kezelésére, amelyeket a mindennapi szükséglet hívott élet-
re. Ezeknek a kezdeményezéseknek az elindítói a törvényes keretek hiá-
nya miatt kénytelenek voltak „nem-hivatalos” megoldásokat találni, és 
elõzetes szakismeret nélkül „vágtak bele” a munkába. A felelõs szervek, 
szervezetek kérésre nyújtanak ugyan segítséget, de hiányzik egy össze-
hangolt, megtervezett együttmûködés, amelynek nyomán érdemben 
kezelhetõek lennének a problémák. A meglevõ próbálkozások nélkülözik 
a hosszútávú stratégiát, mûködésük bizonytalan, kiszámíthatatlan. 
Kutatásunknak kettõs célja van: egyrészt leíró, másrészt feltáró. 
A szociálisan hátrányos helyzetû csíkszeredai tanulók helyzetére vonat-
kozó információk feltárásával ugyanakkor a jelenség átfogó leírására 
törekszünk.
A kutatás elõkészítése során világossá vált, hogy Csíkszeredában 
tulajdonképpen két városszéli általános iskolában koncentrálódnak a szo-
ciálisan hátrányos helyzetû tanulók: a csíktaplocai és a csíksomlyói isko-
lákban. Ezek az iskolák felvállalják ezt a státust, és szolgáltatásaikat ennek 
megfelelõen kínálják. Ezért ezeknek az iskoláknak az igazgatóival és 
pedagógusaival készítettünk interjúkat. Az ezekben az iskolákban tanu-
ló elsõs, negyedikes és nyolcadikos gyerekek szülei közül véletlenszerû 
mintavétellel választottuk ki azt a 10 szülõt, akikkel szintén interjúkat 
készítettünk. Szintén interjú során kérdeztük meg a helyi önkormány-
zat szociális osztályának vezetõjét, a Tanfelügyelõség speciális oktatásért 
és romák oktatásáért felelõs képviselõjét, valamint a Gyermekvédelmi 
Igazgatóság egyik munkatársát. A mintegy húsz mélyinterjú feldolgozá-
sa mellett iskolai dokumentumok, törvényrendeletek tanulmányozásával 
próbáltuk átfogóbbá tenni a kirajzolódó helyzetképet.
2. Hátrányos helyzet a román törvénykezés szintjén
Bár rendeletek, törvények szintjén hosszú ideig nem léteztek szoci-
álisan hátrányos helyzetû gyermekek, az iskolák hétköznapi valóságában 
egyre nagyobb nehézségeket okozott a probléma. A családok szegénysé-
gének következményei begyûrûztek az iskola falai közé is. Az iskolák fel-
készületlenül álltak a probléma elõtt, hisz sem anyagi lehetõségeik, sem 
kidolgozott pedagógiai programjaik nem voltak.
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Az 1995-ben elfogadott Tanügyi Törvény1 Románia összes állam-
polgára számára biztosítja az oktatás minden szintjéhez és formájához 
való egyenlõ hozzáférés jogát, függetlenül anyagi, szociális helyzetétõl, 
illetve nemi, faji, nemzetiségi, politikai, vallási hovatartozásától. Nyil-
ván egy törvény megjelenése, elfogadása nem vonja maga után automa-
tikusan annak azonnali gyakorlati alkalmazását is. Az átmenet bizonyta-
lansága, az oktatásra fordítható alacsony költségek, a stabil, célorientált 
programok hiánya miatt az iskolai esélyegyenlõtlenség jelei egyre lát-
hatóbbakká váltak. Az oktatás különbözõ területeit érintõ, gyakran ösz-
szehangolatlan, ellentmondásos reformok az iskolából lemorzsolódókat, 
vagy az indulásból távolmaradókat nem érintették.
Elõször a 26/1997-es Kormányrendeletben olvasható a „hátrányos 
helyzetû gyermek”2 defi níciója. Ebbe a kategóriába az árva, elhagyott, 
fogyatékos gyermekek mellé besorolták a szegény családok, illetve a pe-
rifériára szorult kisebbségi közösségek (romák) gyermekeit is. A rende-
let  azt is megállapítja, hogy ezeknek a gyermekeknek szükségük van az 
állam és a közösség támogatására. Románia akkori kormánya a probléma 
kezelését a helyi hatóságok hatáskörébe helyezte, akik kezdetben komoly 
anyagi és humánerõforrás hiánnyal küszködtek.
2001-ben kidolgozásra került egy újabb négy éves kormánystraté-
gia a hátrányos helyzetû gyermekek védelme, támogatása céljából. E do-
kumentumban már EU-konform alapelvek, célkitûzések bizonyítják 
Románia Európához való „felzárkózási” szándékát. Ebben az idõszakban 
léptek életbe azok az intézkedések is, amelyek nyomán az általános isko-
lák rászoruló tanulói tanév elején ingyenes tanfelszerelést kaptak,3 illetve 
2002-tõl az összes tanuló ingyenes tízórait4 is kap.
A 2003-as alkotmánymódosítás során Románia Alkotmánya 32-es 
cikkelyébe (4. bekezdésébe) is bekerült a szociális problémákkal küszkö-
dõ gyermekek támogatásának szükségessége: „Az állam, a törvény értel-
1 Legea nr. 84/ 24 iulie 1995 Legea învãþãmântului Art. 5. (1), (2) In www.edu.ro
2 Ordonanþa de Urgenþã nr. 26/1997 In www.cdep.ro
3 2001.szeptember 1-tõl ingyenes tanszersegélyben részesülhet az a tanuló, akinek 
a családjában az egy fõre jutó jövedelem nem haladja meg a minimálbér felét (kb. 
1.500.000 lejt azaz kb. 50 $) In www.mmssf.ro
4 2002. szept. 1-tõl minden alsó tagozatos tanuló naponta kifl it és tejet (esetleg 
sajtot) kap tízóraira. Ordonanþa 70/2003 pentru modifi carea Ordonanþei de urgenþã 
96/2002 privind acordarea de produse lactate ºi de panifi caþie pentru elevii din clasele I-IV 
din învãþãmântul de stat. In www.mmssf.ro
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mében, szociális ösztöndíjat biztosít a szegény családokból, illetve a gyer-
mekotthonokból származó gyermekeknek és fi ataloknak”.
Az EU kirekesztés-elleni politikájának hatása érezhetõ azokban 
a kormány-határozatokban, rendeletekben, tevékenységi tervekben,5 
stratégiákban, amelyekben prioritásként jelenik meg az esélyegyenlõ-
ség elvének érvényesítése az oktatásban, a hátrányos helyzetû rétegek 
széleskörû beiskolázása, illetve az oktatásban való benntartása. Az Okta-
tási és Kutatási Minisztérium által 2005-ben megjelentetett, az oktatá-
si rendszer helyzetére vonatkozó beszámoló adatai6 azt mutatják, hogy 
bár a rendszeres iskolalátogatás  alapvetõ feltétele lett a szociális segély-
hez való hozzájutásnak, mind az elemi osztályok, mind az V-VIII osztá-
lyok szintjén évrõl évre nõ a lemorzsolódott tanulók száma. Fõleg a fel-
sõ tagozatosok esetében látványos a növekedés: a 2000-es évi 0,6%-ról 
2004-ben 1,7 %-ra emelkedett ez az arány.
A hátrányos helyzetûek számának növekvõ tendenciája hatására, az 
Európai Unió integrálást sürgetõ elvei nyomán az utóbbi hónapokban 
olyan szabályozások láttak napvilágot,7 amelyek jogi keretet biztosítanak az 
integráló, inklúziós iskolák mûködtetésére. A végrehajtás költségeit a he-
lyi önkormányzatoknak kell biztosítaniuk, ugyanakkor különbözõ EU-s 
források bevonására is van lehetõség. Az ország több megyéje részt vesz 
a hátrányos helyzetû – fõleg roma – gyermekek beiskolázását támogató 
PHARE programban. A 2005-ös „hullámba” Hargita megye is bekapcso-
lódott, és a megye tíz iskolájában beindult a program (a résztvevõk között 
nem szerepel azonban egyetlen csíkszeredai iskola sem).
 3. Hargita megyei, csíkszeredai helyzetkép
A Hargita megyei beiskolázási, lemorzsolódási statisztikákat ta nul-
mányozva megállapíthatjuk, hogy az országos tendenciák itt is érvénye-
sülnek. A 2002-es népszámlálás adatai alapján a 7–14 éves korú 33.021 
gyermek közül  a 2003–2004-es tanévben 1.501 nem volt beiskolázva. 
Fõleg az V–VIII. osztályosok körében magas ez az arány (7,12%, míg az 
elemi osztályokban csak 1,5%).
5 Programul de Guvernare ºi Planul de Acþiune pe anul 2005 In www.gov.ro/obi-
ective/protectiecopii 
6 Mircea Miclea: Raport asupra stãrii sistemului naþional de învãþãmânt 2005 In www. edu.ro
7 Ordonanþa de guvern nr. 5418/ 08.11.2005 In www.edu.ro
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Csíkszereda 42.029 lakójából (a 2002-es népszámlálási adatok alap-
ján) a 2005-2006-os tanévben az általános iskolát látogató, magyarul 
tanuló gyermekek száma 2.924 (a lakosság kb. 7 %-a). Szegénység miatt 
szociális ösztöndíjban részesül a 2006-os évben 48 tanuló, az összes álta-
lános iskolás 1,64 %-a.
Eddig, a törvény értelmében, az egyes iskolák tanulólétszámának 
 1– 2%-a részesülhetett ilyen jellegû támogatásban. A 2006-os évtõl – a de-
centralizáció jegyében – az önkormányzat „szabadabban” rendelkezhet 
az ösztöndíjra szánt összegekkel, nincsenek meghatározva a keretszámok 
az egyes iskolákat illetõen. Amint az várható, a város központi iskolákban 
kevesebb a szociális ösztöndíjban részesülõ tanuló. Míg az egyik központi 
iskolában alig 1,45 % a támogatottak aránya, a szociálisan hátrányos tanu-
lókat felpártoló külvárosi iskolaközpontban  ez az arány 2,44%.
Az önkormányzat szociális osztálya számos szolgáltatást kínál a rá-
szoruló családoknak:
Csíkszeredában 800-nál több kisjövedelmû (kevesebb mint havi 
56 dollár jövedelmû) család kap családi pótlékot. Ezen családok 
legalább egy gyerekkel rendelkeznek, a pótlékban részesülõ csalá-
doknak pedig közel fele egyszülõs. 
Szociális segély formájában az önkormányzat 220 családnak biztosít 
minimális jövedelmet. E jövedelem összege függ a családtagok szá-
mától, folyó év januárjától egy személy közel 31 dollárt kap havonta, 
két személy kevesebbet, mint az említett összeg kétszerese. 
„Van olyan család, többgyerekes, mely a minimálbérnél egy kicsit többet 
megkap(…) Ezt bármeddig meg lehet kapni. Aktív életkorban levõ egész-
séges felnõtt háromhavonta kell jelentkezzen a munkaerõ ügynökségen. 
Elküldik dolgozni vagy kiállítanak egy igazolást arról, hogy keresi, de nincs 
munkaviszonya” (Csíkszereda szociális osztályának vezetõje)
Sürgõsségi segélyeket, gyorssegélyeket alkalmilag, évi egy-két 
alkalommal kapnak az olyan, nehézségekkel küszködõ családok, 
amelyek vélhetõen egy kis anyagi segítséggel kibillenthetõek a tart-
hatatlan állapotból. A sürgõsségi segélyekbõl fi zetnek elsõsorban 
cigány gyerekeknek, ún. „beiskolázási pénzt” – tanszerre, ruhára.
Szociális konyhát is mûködtet a város önkormányzata. Átlagban 
250 személy étkezik naponta, ebbõl 94 körül van a gyermekek 
száma. Iskolák javaslatára keresik meg a gyerekeket. Cigánygyere-
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A városnak 31 szükséglakása van. Ezekben a lakásokban nyugdí-
jasok, ám hétgyermekes családok is laknak. Ezekben minimális 
a házbér, az önkormányzat vízórákat,  hõenergiamérõt is felszerel-
tetett, és a rezsiköltségnél is támogatja az ott lakókat. 
Mindenfajta segélyezés, amit az önkormányzat szociális osztálya biz-
tosít, családi segély, tehát egyénre szólóan nem lehet igényelni.
A szociális osztály vezetõje eredményesnek tekinti mûködésü-
ket, noha eredményeik kisléptékûek: úgymint egy család szükséglakás-
ból való kiköltözése, a szolgáltatások iránti igény felfüggesztése, munka-
viszony meglétének bejelentése támogatottak részérõl. Rövidtávú, azaz 
a kirekesztettség felszámolását szorgalmazó éves stratégiai tervvel ren-
delkeznek, amelyben a lakáskrízis kezelése priorotásként szerepel. 
„Nagyon nehéz helyzetbe került a város két okból is, mert az építkezés 
leállt, a piac az nagyon drága, szerintem elérhetetlen. (…) Amíg a becsületes 
munka nem lesz megfi zetve, addig minden stratégia sikertelen. Egyre töb-
ben hagyják itt az országot(…)”.
A szociális osztály a Gyermekvédelmi Igazgatósággal is együtt-
mûködik. Ha egyes családok nagyon nehéz anyagi helyzetbe kerülnek, 
ha nem megfelelõek a körülmények a gyermek egészséges fejlõdéséhez, 
ha bántalmazzák vagy elhanyagolják a gyermeket, közbeléphet a Gyer-
mekvédelem. Alapelv, hogy a gyermeknek a vér szerinti családjában 
a legjobb, ezért csak végsõ esetben emelik ki a gyermeket a családból, és 
helyezik el családi házakban, nevelõszülõknél.
A 272/2004-es Gyermekvédelmi törvény8 elõírja, hogy a tanulást biz-
tosító intézményeknek kötelességük nevelési programokat kidolgozni fi a-
tal szülõk részére a családon belüli erõszak megelõzéséért; személyre sza-
bott képzést biztosítani azon tanulók számára, akik nem tudnak a Ne-
mzeti Tanterv követelményeinek megfelelõen teljesíteni, és idõ elõtt 
a munkaerõpiacra kerülnének. Az iskolák feladata megelõzni a szegénység 
okozta iskolaelhagyást, azáltal, hogy szociális szolgáltatásokat biztosítsa-
nak az iskolásoknak, élelem, tanszer, szállítás formájában. A pedagóguso-
8 Legea nr. 272/2004 privind protecþia ºi promovarea drepturilor copilului. In Monitorul 
Ofi cial Partea I nr. 557 din 23. 06. 2004
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knak, ha elhanyagolt, bántalmazott gyermekkel találkoznak, értesíteniük 
kell a szociális hivatalokat, a Gyermekvédelemi Igazgatóságot.
Interjúalanyunktól megtudtuk, hogy Hargita megyében 500-600 
bejegyzett veszélyeztetett gyermek9  van. Négy alkalmazottra hárul az 
a feladat, hogy ezek helyzetét orvosolják. 
„A Csíki-medencében (Gyímesek is) 180 körüli a veszélyeztetett gyermekek 
száma. Az összes veszélyeztetett gyermeknek hozzávetõlegesen 85%-a álta-
lános iskolás korú.” (a Gyermekvédelmi Igazgatóság munkatársa)
A veszélyeztetett gyermekek száma növekvõ tendenciát mutat. Azok 
a gyermekek kerülnek a Gyermekvédelemi Igazgatóság hatáskörébe, aki-
ket ismerõsök, szomszédok, pedagógusok bejelentenek vagy akik 18 éves 
kor alatt saját maguk bejelentkeznek.
Sikeresnek tekintenek minden olyan megoldást, amely látványosan 
jó a gyereknek (és ebbõl van több), sikertelennek pedig azokat, amelyek 
ugyan megfelelnek a törvény elõírásainak, de érezhetõen nem jók a gye-
reknek (például az, ha visszahelyezik a gyermeket az eredeti családjához 
a megszeretett, megszokott „családi házas” környezetébõl). Eredményes 
új szolgáltatásuk a „forró drót” ingyenes szolgálat. Ennek köszönhetõen 
megnövekedett a bejegyzett veszélyeztetett tinédzserek száma.
Az elõírások értelmében a Gyermekvédelmi Igazgatóság együtt-
mûködik a polgármesteri hivatalok szociális osztályának dolgozói mel-
lett az igazságszolgáltatás szakembereivel és az iskolák pedagógusaival is. 
4. Helyi jellegû kezdeményezések 
Az iskolák, már jóval a törvényes szabályozások megjelenése elõtt 
rákényszerültek arra, hogy valamilyen szinten kezelni próbálják a növek-
võ számú hátrányos helyzetû gyermek problémáját. Ennek eredménye-
ként születtek olyan helyi jellegû kezdeményezések, amelyek pillanatnyi 
megoldásokat próbáltak találni a probléma enyhítésére. 
9 Értelmezésében veszélyeztetett gyermeknek minõsülnek az elhanyagolt, elha-
gyott, testileg és/vagy szellemileg  bántalmazott, kizsákmányolt gyermekek
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4.1. A csíktaplocai iskola 
Az egyik említésre méltó kezdeményezés a Csíkszeredához tartozó 
csíktaplocai iskolában indult el. Több tényezõ összejátszott abban, hogy 
elindult egy szociálisan hátrányos helyzetû gyermekeket támogató prog-
ram. Csíktaploca valamikor életerõs települése volt a vidéknek. Az 1970-
es években Csíkszereda lendületes iparosodásának, fejlõdésének következ-
tében Taploca a város „árnyékába” került, közigazgatásilag is a városhoz 
kapcsolták. Mondhatni perifériája lett a városnak. I-VIII osztályos iskolá-
jában 150-160 gyermek tanult. Az 1990-es évek elején a település a foko-
zatos elöregedés jeleit mutatta, az alacsony gyermeklétszám miatt az isko-
lát a megszûnés veszélye fenyegette. A pedagógusok a már beiskolázott 
gyermekek jórészének szociális problémáit látva hozták azt a döntést, hogy 
olyan programot indítanak, amely valamilyen módon segíteni tudja a hát-
rányos helyzetû gyermekeket. 
„1994-ben indítottuk el a programot, már tíz éve mûködünk. Leültünk és 
tárgyaltunk, hogy mi lenne az, amiért a városból ide kihoznák a gyermeket. 
Informatika, idegen nyelv, ezekbõl volt bõven a városban, ezért senki nem 
járatta volna ide ki a gyermeket. Akkor már nagyon látszott, hogy van egy 
eléggé leszakadt szegény réteg, s akkor eldöntöttük, hogy ezeket a hátrá-
nyos gyermekeket kellene összefogni.”
A program beindítását a pedagógusok részérõl hatalmas munka 
elõzte meg: az anyagiak elõteremtése, a termek, az étkezde berendezé-
se, a gyermekek toborzása, a szállításuk megszervezése, a délutáni fog-
lalkozások megtervezése. Az akkor (legalábbis Hargita megyében) egye-
dülálló kezdeményezés az igazgatónõ elmondása szerint sikeresnek bizo-
nyult, az induló elsõ osztályosok száma a helyi gyermekekkel együtt 
elérte a 23-at. De ki is számított hátrányos helyzetûnek?
„Kidolgoztunk egy kritériumrendszert, a sokgyermekes családok, ha az 
egyik vagy mindkét szülõ munkanélküli, az elvált, egyszülõs családok gyer-
mekeit vettük be.  Vagy ha nagyszülõ nevelte s nehéz anyagi körülmények 
között éltek. Az elképzelés az volt, hogy csak elsõsökkel indítjuk a progra-
mot, de volt, hogy a nagyobb testvért is átíratták a szülõk, így õket is bevet-
tük. Az elsõ évben, ha jól emlékszem, 18-19-en voltak plussz a nagyobb 
testvérek.”
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Az iskola ingyenes ebédet kínál a gyermekeknek, amelyet külön erre 
a célra berendezett étkezdében fogyasztanak el. Az étkeztetés költségeit 
egy civil szervezet, a Riehen Egyesület és a helyi önkormányzat szociális 
osztálya állja. A tanulók jórészének iskolába szállítása autóbusszal törté-
nik, amelynek anyagi fedezetét a Polgármesteri Hivatal és egy helyi szál-
lítási vállalat biztosítja. A délelõtti oktatást délutáni foglalkozás egészíti 
ki, amelyet szakképzett pedagógus irányít. A szükséges kiadások egy kis 
hányadát pályázati pénzekbõl fedezték. A felsorolt állandó jellegû szol-
gáltatások mellett esetenként egyéb segítségek, támogatások is érkeztek: 
tízórai a helyi kenyér- és tejgyár részérõl, ruházati cikkek, könyvadomá-
nyok, ajándékcsomagok a különbözõ ünnepek alkalmával.
„Minden nap ebédet kaptak ingyen, tízórait, akkor még nem volt ilyen álla-
mi kifl i, ruhát, tanfelszerelést, akkor azt sem adott az állam. Ruhát nagyon 
sokat kaptak, akkor sok volt a segély. S délután öt óráig itt tanultak szak-
képzett pedagógus irányításával. A szállításukat autóbusszal oldottuk meg, 
támogatóknak köszönhetõen a gyermekeknek ez nem került pénzbe.”
A hátrányos helyzetû gyermekeket támogató program létjogosultsá-
gát bizonyítja az a tény, hogy több mint tíz éve folyamatosan mûködik. 
Az iskola statisztikai adatait tanulmányozva megállapítható, hogy az évek 
folyamán a segítségre szoruló gyermekek száma egyre nõ, és a hátrányos 
helyzetûek aránya fokozatosan meghaladta a nem hátrányos helyzetûek 
arányát.
A jelenlegi tanévben az elemi osztályokban tanuló gyermekek 84%-
a szociálisan hátrányos helyzetû. A felsõ tagozaton ez az arány kisebb, 
mert a korlátozott támogatások miatt csak a nagyon rászorulók kerül-
hettek be a programba. Mondhatni a befogadókat „elnyelték” a befoga-
dottak, azaz integráció helyett szegregáció valósult meg. Létrejött egy 
meglehetõsen homogén csoport, ahol majdnem mindenki hátrányos 
helyzetû, ahol halmozottan jelentkeznek a tanulási nehézségek, a visel-
kedési problémák, és más iskolákból is ideirányítottak nagyon sok tanu-
lási, viselkedési problémával küzdõ gyermeket.
„Az történt, hogy túlsúlyban a gyenge tanulók vannak. Van néhány jobbacs-
ka tanulónk, de a többség nem az. Mert a szociális hátrányosság 90%-ban 
erkölcsi lezülléssel is jár. Olyan gyermekek jönnek, akik nem jártak óvodá-
ba, az otthoni körülményeik katasztrófálisak.”
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A pedagógusok lelkesedését, kitartását igazolja az a tény, hogy az 
adott körülmények között, a rendelkezésükre álló szûkös lehetõségek 
ellenére mûködtetik ezt a programot, és hogy az állandó bizonytalanság 
ellenére minden évben újra és újra  meggyõzik a támogatókat e program 
szükségességérõl. Eredménynek könyvelik el, hogy nem szûnt meg az 
iskola, és hogy a gyermekek jórésze megtanul elfogadható szinten írni, 
olvasni, számolni. A lemorzsolódás szinte jelentéktelen, és – ha szakisko-
lákban is –, ám sokan továbbtanulnak..
A tervezés mindig rövidtávú, általában az elkövetkezõ egy évre szo-
rítkozik. Legfontosabb teendõjük rendszerint a támogatók „beszerve-
zése”, az osztályok indításához szükséges gyermeklétszám biztosítása, 
a program mûködtetése. Jövõterveikrõl ezt válaszolták: 
„Elképzelésünk már régebb is volt, hogy ezt a szolgáltatást például kös-
sük össze egy sportiskolai tevékenységgel. Hely is lett volna, mondjuk egy 
komoly sportbázist építeni. Az a helyzet, hogy ezek a gyermekek olyanok, 
amilyenek, de sportban, fi zikai munkában nagyon jók. Valamit lehetett 
volna kezdeni velük, de minden pénzfüggõ. Most pedig egyfajta határhely-
zetben vagyunk, mert az egyház visszaigényelte az épületet, valamikor egy-
házi, katolikus iskola volt. Ez gyakorlatilag azt jelenti, hogy az önkormány-
zat semmiféle befektetést nem végez az iskolában. Még nem tudjuk, hogy 
mi a célja az egyháznak az épülettel, hogy fogunk-e maradni, vagy nem. 
Azért 120-140 gyermek jár ide, és nem tudom, ha ezeknek be kell járni 
a város nagy iskoláiba, hát legalább 80%-uk el fog kallódni, lemorzsolódik. 
Ezért nem igazán tudjuk, mit tervezzünk. Szeretnénk ugyanezt a tevéken-
ységet folytatni, pályázatokat írunk, jövõre is kértünk támogatást. Ha kí-
vülállók számára nem is annyira látványosak az eredmények, meg vagyunk 
gyõzõdve, hogy sokat segítettünk ezeknek a gyermekeknek.”
 4.2. A csíksomlyói iskola
A csíksomlyói iskolában jelen pillanatban 60 I-IV. osztályos, többnyi-
re roma gyermek tanul. Csíksomlyó, akárcsak Csíktaploca, saját iskolá-
val és óvodával rendelkezett, de bizonyos tényezõk hatására mára lénye-
gesen megváltozott a helyzet.
1997-ben a somlyói Gyermekotthon felszámolását célzó folya-
mat részeként az addig a Gyermekotthon keretében zajló okta-
tás „kihelyezõdött” az otthon falain kívülre. Ennek eredményeképpen 
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a 2-es számú I-VIII. osztályos Csíksomlyói Általános Iskola adott ott-
hont a helyi somlyói és csobotfalvi gyermekek mellett a „gyermekottho-
nos” gyermekeknek is. Már ekkor elindult a somlyóiak ún. spontán mig-
rációja Csíkszereda iskolái felé.
A Gyermekotthon fokozatos felszámolása nyomán Családi Gyermek-
elhelyezõ Központokba helyezték el a gyermekeket, ami azt is jelentette, 
hogy az iskolából egyre több gyerek ment el más helységekbe.
2001-ben elkezdõdött a csíksomlyói romatelep gyermekeinek beis-
kolázása is. Kezdetben egy vegyes csoport indult, amelyet egy pedagógus 
irányításával délután mûködtettek. A terepen élõ nagyszámú iskoláskorú 
gyermek lehetõvé tette, hogy 2002-ben két párhuzamos elsõ osztály indul-
jon: egy roma osztály és egy másik, amelybe a maradék gyermekotthonos 
és a helyi  gyermekek jártak. A „nem-roma” osztály egyre fogyott, a csalá-
di házakba kerülõk és a „városba-járó” somlyói gyermekeknek köszönhe-
tõen. Ezért aztán összevonták a két osztályt. A felsõ tagozat lassan elsor-
vadt, a gyermekek pedig a város iskoláiba szóródtak szét.
Az iskola jelenleg mondhatni „roma iskola”, hiszen már más romate-
lepekrõl (Csíkzsögödbõl) is járnak oda gyermekek. A 2005/2006-os tan-
évben a nagyobb gyermeklétszám lehetõvé tette, hogy két elsõ osztály 
is induljon. Az iskola vezetõsége felvállalja ezt a nem-hivatalos státust, 
mondván, „hogy ezek a gyermekek igenis léteznek, ezek nem súlyos fogyatékosok, 
taníthatóak.” Tehát hivatalosan nem nevezhetõ speciális iskolának, leg-
alábbis a szónak nem abban az értelmében, ahogyan azt a törvény defi ni-
álja. De speciális abban a tekintetben, hogy olyan nehézségekkel, problé-
mákkal találja szembe magát, amelyeknek a megoldásához sajátos eszkö-
zökre, eljárásokra van szüksége.
A problémák sokrétûsége miatt a jó megoldás megtalálásához szük-
ségessé vált más intézményekkel is az együttmûködés.
„Szerencsénk volt, hogy a Tanfelügyelõség is mellénk állt tisztességesen, 
megértéssel.” 
Az alacsonyabb osztálylétszámokat, a csökkentett tananyag meg-
jelenítést „igazolni lehet” azokkal a felmérés-eredményekkel, amelye-
ket minden évben a Gyermekvédelem szakemberei végeznek el, és ame-
lyek alapján világossá válnak azok a hátrányok, amelyek felszámolása 
csak fokozott odafi gyeléssel, speciális tanulás-szervezéssel lehetséges. 
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A szülõk többsége írástudatlan, a gyermekek nem jártak óvodába – ezek 
olyan tényezõk, amelyeket fi gyelembe kell venniük a pedagógusoknak. 
Arra törekednek, hogy „élethez kötött konkrétumokat” tanítsanak, hogy 
a hétköznapok szükségleteinek megfelelõ tudást adják át a tanulóknak.
„Mivel ezek a gyerekek saját családjaik »írástudói« lesznek, tudniuk kell pél-
dául kérést írni, nyomtatványokat kitölteni. Ezt is megtanítom nekik.” (Ele-
mistákat tanító pedagógus)
Folyamatos az együttmûködés az önkormányzat szociális osztályá-
nak dolgozóival is, hiszen ott található a családok anyagi helyzetének pon-
tos nyilvántartása, illetve a családok adatainak összesítése. A családok vagy 
egyes családtagok mozgása, ide-oda vándorlása, az iskoláskort elérõ gyerme-
kek számának alakulása jól nyomon követhetõ ezekben a kimutatásokban.
A család csak akkor jogosult szociális segélyre, ha a gyermekek rend-
szeresen járnak iskolába. A pedagógusok gyakran segítenek a családok-
nak a kapott vásárlási utalványok célirányos felhasználásában is, meg-
felelõ ruhát, cipõt, tanszert vásárolnak a gyermekeknek. A gyermekek 
étkeztetése is a szociális osztály által mûködtetett „ingyenkonyhán” tör-
ténik, tehát elengedhetetlen az iskola és a szociális osztály szoros együtt-
mûködése.
Az iskola vezetõje eredménynek tekinti, hogy ma már nem kell a te-
repen kutakodni az iskoláskorú gyermekek után, hanem sokan maguk-
tól jönnek beiratkozni. Sõt van, aki az óvoda iránti igényét is kifejezés-
re juttatta. Eredmény az is, hogy a szülõk bejönnek az iskolába. A szü-
lõértekezletekre különbözõ szakembereket is hívnak, akik egészségügyi 
ismereteket, gyermekneveléssel, életvezetéssel kapcsolatos tanácsokat 
adnak a szülõknek.
„A szülõk szívesen, rendszeresen jöttek. Érezték, hogy fi gyelembe veszik 
õket, hogy õk is fontosak, hogy foglalkoznak velük. Persze ezekbõl sokkal 
több kellene.” (Tanító)
A gyermekek szeretik az iskolában, szívesen járnak oda:
„Amikor mi kijelentjük, hogy vakáció van, akkor nálunk sírnak. Most 
a sztrájk alatt minden reggel ott voltak az iskolakapuban, hogy nem-e meg-
kezdõdik nekik az iskola”. (Tanító)
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A legnagyobb eredmény, hogy „talán tudtunk teremteni egy gyermekkort 
nekik az iskolába járással, úgy gondolom, ezáltal egy lehetõséget kaptak a gyer-
mekkorhoz” – mondja a velük foglalkozó pedagógus.
A hosszútávú tervezés ebben az esetben is lehetetlen. Az iskola 
épületét már visszakapta az egyház, nem lehet elõrelátni, hogy mi lesz 
néhány év múlva. Az iskolából kikerülõ gyermekek sorsa is kérdéses, 
hiszen semmilyen biztosítéka nincs a továbbtanulásuknak. 
„Ez most egyelõre egy életképes program, de nem tudom mi lesz tovább. 
Nem tudom, hogy kamaszként merre alakulnak. Hogy lesz-e kitartásuk. 
Azt már veszem észre, hogy van, aki 13 éves és kezd kimaradozni, tekereg-
ni. Mások még nem.” (Iskolaigazgató)
5. Hátrányos helyzet a család szemszögébõl
A szociálisan hátrányos helyzetû családoknak számos szükséglete 
szorulna rendezésre ahhoz, hogy problémamentesebb legyen gyerme-
keik számára a tanuláshoz való hozzáférés. Szülõkkel és pedagógusokkal 
készített interjúkból az derül ki, hogy a következõ akadályok, korlátok 
nehezítik a hátrányos helyzetû gyerekek számára az iskolalátogatást, az 
iskolában való eredményes munkálkodást.
5.1. Állandó jövedelemforrás hiánya
Az interjúra felkért hátrányos helyzetû családok egy fõre esõ jövedel-
me, beszámolóik szerint, napi 1 USD alatt van. A megkérdezett családok 
állandó jövedelemforrásnak tekintik a gyermeksegélyt, melynek értéke 
havonta 7,5 USD/gyermek, és a szociális segélyt, mely 31 egy személyre, 
56 USD kettõre. A szociális segélyben részesülõknek kötelezõ közmun-
kát kell végezniük a város területén a segély ellenében. A segélyben nem 
részesülõ felnõttek napszámban dolgoznak azt, ami akad. A roma csalá-
dok apraja-nagyja mûanyag palackokat, hulladék papírt is gyûjtöget, a ké-
regetés sem ritka körükben. A kisjövedelmû családok ún. családi pótlékot 
kapnak, amelynek nagysága a gyermekek számától függõen változik: egy 
gyermek után 11, kettõ után 13, három után 15, négy vagy több gyermek 
után 17 USD. Egyszülõs családokban ez az érték egy kicsit magasabb. 
A megkérdezett családok nagy része, vélhetõen annak köszönhe-
tõen, hogy túlélésre rendezkedett be, elégedettnek tekinti magát a „ha 
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egészség van, az Isten is megsegít” mentalitással. A megkérdezett csalá-
dok 20%-ában dolgoznak a szülõk, a helyi köztisztasági és útügyi vállalat 
alkalmazásában. A kapott jövedelmek nagyjából a minimálbérrel egyen-
lõek, de havonta kapnak „kajabont”, azaz bizonyos értékû étkezési utal-
ványokat.
A többi család azt állítja, hogy itthon munkalehetõség nincs, s ha volna 
sem õket (a tartósan munkanélkülieket, romákat) alkalmazzák. Úgy vélik 
a megkérdezettek, hogy ha legalább kétszer annyi jövedelemhez jutná-
nak, mint amennyivel rendelkeznek, kényelmesen élnének. Néhány roma 
szülõ abban bízik, hogy ha a gyerekeik iskolába járnak, s majd munkához 
juthatnak, akkor idõvel az õ anyagi helyzetük is javulhat.
5.2. Lakhatási körülmények
A 2002-es népszámlálási adatok szerint Csíkszeredában 14.383 ház-
tartás van. Közmûvesítés nélküli 1.018 lakás (7%), nincs fürdõszoba 263-
ban (1,82%). A városi átlagtól messze elmaradnak azok az adatok, ame-
lyek a csíktaplocai elemi iskolások lakáskörülményeire vonatkozó felmé-
rés nyomán születtek. A 42 gyermek közül 30-an (70%) olyan lakásban 
élnek, amelyben nincs fürdõszoba.
A térhiány, a lakások hiányos berendezése alig biztosít lehetõséget 
a szociálisan hátrányos helyzetû gyerekek számára a mindennapi ottho-
ni tanulásra, írásbeli feladatvégzésre. Ezek a családok gyakran költözköd-
nek, hiszen a lakbéreket, közköltségeket nehezen, vagy egyáltalán nem 
tudják kifi zetni, ezért kilakoltatják õket. A városnak nagyon szûkösek 
a lakásépítési lehetõségei, csak kevesek juthatnak szociális lakásokhoz. 
„Stratégiánkba elsõsorban a lakáskrízis kezelése tartozik.(…) A városnak 
bérlakásalapja nem is létezik. Két ANL-s10 lakás épült fel, most ismét pályá-
zat van kiírva a szükséglakások építésére. A cigányoknak valahol erdõ alatt 
kellene építeni, de terület sincs, mindenkinek mindent vissza kellett adni.” 
(Csíkszereda önkormányzat szociális osztályának munkatársa)
A megkérdezettek közül két családnak sikerült szociális lakáshoz 
hozzájutnia, amelyekben két szoba, fürdõszoba, konyha is van. Nagyon 
10 Állami Lakásépítési Ügynökség.
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alacsony bért kell fi zetniük, egyetlen kitét van, hogy rendesen fi zessék 
a közköltséget.
„Egy hónapunk le van maradva, de reméljük valahogy tudjuk törleszte-
ni. Hanem innen már csak a hajléktalan szálló a következõ lépés.” (38 éves, 
szakiskolát végzett, hét gyermekes anya)
A roma családok nincsenek ilyen szerencsés helyzetben, õk jórészt 
egyhelyiséges kis lakásokban élnek (7-10 személy is esetenként egyetlen 
lakásban). Ezek a lakások esetenként kb.10 m2-es barakok egyetlen kinti 
vízcsappal. A tüzelõt máról-holnapra szerzik be.
„Két éve lakunk itt. A víz is elfagyott. Mondja meg, hogy küldjem a gyer-
mekeket iskolába mocskoson? Azt mondják építenek (…)nekünk…” (36 éves, 
iskolázatlan roma asszony)
Bútordarabokkal, különbözõ tárgyakkal zsúfolt terek ezek. A kis 
csecsemõknek jut csupán külön alvóhely. A nagyobb gyerekek egy ágy-
ban alszanak, minél többen. Tanulósarok vagy saját szekrényrész iskolás-
korú gyerekeknek ritkán adatik meg. A lakások állapotáról árulkodik az 
elsõs kisgyerek „szép kicsi férgekre”11 vonatkozó kijelentése, melyek a ház-
ban vannak. Elektromos árammal rendelkeznek a megkérdezettek laká-
sai. A televíziót, maroktelefont a családok felnõtt tagjai beszerzik valahogy, 
ám helyenként csak dísz- vagy játéktárgyak azok. Vizet az udvarból vagy 
a szomszédból hordanak. Illemhelyre kijárnak, „nagy mosdótálban” tisztál-
kodnak. Mosógépe (régi fajta) kevés megkérdezett családnak van, de hûtõt, 
ha van, sem üzemeltetnek, mert az is régi fajta, és sokat fogyaszt.
 5.3. Öltözködési cikkekkel való ellátottság
Ruha- és cipõhiányról az interjúalanyok jelentõs része beszámol. 
Van olyan család, ahol a szülõk azok, akik csupán egy rend ruhával ren-
delkeznek, apuka javítja a saját egyetlen cipõjét, hogy jusson a kevés 
pénz másra. Gyakrabban fordul elõ, hogy a gyerekek is hiányt szenved-
nek, különösen téli idényruhából. A romákra jellemzõbb az, hogy nincs 
meleg  ruhájuk, cipõjük. 
11 egerek
Törekvések a hátrányos helyzetû csíkszeredai általános iskolás gyermekek támogatására 161
„Hideg téli napokon a hat roma osztálytárs közül az viseli felváltva a meleg 
pulóvert, dzsekit, sapkát, kesztyût, aki a legjobban fázik. Nem roma gye-
rek is talál ki sajátos módot ruhadarabok idõleges megszerzésére. Az ingye-
nebédnél kapott desszertet ajánlja fel a szünet idejére kölcsönkapott meleg 
kesztyûért” (Tanító) 
A helyi tanács szociális osztálya néha ún. gyorssegélyeket, azaz 
alkalmi segélyeket oszt: beiskolázási pénzt cigány gyerekeknek „hogy 
õsszel tudjanak õk is reprezentálni” (szociális osztály vezetõje). Az összeg 
mértéke attól függ, hogy mennyit tudnak kiszorítani erre a célra az 
összbõl, számolt be az osztályvezetõ. A segélyezettek gyerekei két évben 
is kaptak pénzt az iskolára való elõkészülésre: tanszerre és ruhára. Az el-
költött összegrõl számlával kellett elszámolniuk a szülõknek.
A legutóbbi ruha- és tanszerpénz célirányos elköltésére pedagó-
gusokat bízott meg az önkormányzat szociális osztálya. 
„A roma gyerekek rácsodálkoztak a bundás cipõkre, mondván, hogy nekik 
soha nem volt még ilyen. De a legnagyobb lábú gyerek cipõje, amelyet való-
színûséggel más családtag is viselhet, a szekrény legaljára került, így gazdája 
nem hordhatja, mert szülei nem engedik meg neki.” (Tanító)
A lakásokban rendetlenség, mocskosság van. A nagy „sûrûség” miatt 
a gyermekek nehezen találják meg a dolgaikat. Elõfordul, hogy a gyerek 
azért nem megy iskolába, mert (télen) nem találja a cipõjét, mondja az egyik 
megkérdezett tanító. A gyermekek ruhája sem mindig tiszta, és a bolha, a te-
tû sem ritka náluk. A ruházati cikkek nagyrészét a családok rokonoktól, 
szomszédoktól, adományokból szerzik be, azaz nem költenek ruhára.
 5.4. Élelembiztosítás a mindennapokra
A tanulás minõségét jelentõs mértékben befolyásolja az, hogy hogyan 
táplálkozik a gyermek. Az interjúk elemzésébõl kiderült, hogy a nagyon 
szegény családoknál a mindennapi élelem biztosítása komoly és állan-
dó problémát jelent. A családok nagy része, a szülõk elmondása szerint, 
nagyon keveset és alacsony tápértékû ételeket eszik. Reggelit rendszerint 
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nem fogyasztanak, a gyermekek ebédet, uzsonnát az iskolában kapnak, 
a vacsora pedig „pityóka-fuszulyka leves”12 vagy semmi. 
„Ritka csodaként számol be nyolc éves kis elsõs arról, hogy õk „holnap húst” 
fognak enni, és hogy az anyukája fánkot is süt majd.” (Tanító)
„Minden napra egy kenyeret veszünk. Nem tudjuk megengedni, hogy többet 
vegyünk. Persze több is elmenne, de nincs hogyan. Ki van porciózva, min-
denkinek a részét odarakom az étel mellé. Közben még megtoldom pulisz-
kával, vagy ilyesmivel. Laskafélét csinálok, meg tejbegrízt. Ilyesmiket. Kilen-
cen ülünk asztalhoz. Egy nagy tíz literes fazékkal minden nap fõzök, s az el 
is megy. Plusz a gyermekek a kantinban13 még esznek, s mégis mire hazajön-
nek, mint az éhes farkasok.” (38 éves, szakiskolát végzett, hétgyermekes anya)
Az I–IV. osztályosok állami támogatással naponta kifl it és tejet (saj-
tot) kapnak tízóraira, a felsõ tagozatosok nem. 
„Nem ritka, hogy a nagyobbak a kisebb gyermekeket zsarolják, hogy õk is 
tízóraihoz jussanak. Néhány gyermek idõnként pénzhez jut, arra édességet, 
üdítõt vásárol. Van olyan gyermek is, aki tízóraiját a kisebb testvéreinek tar-
togatja otthonra, õ pedig elveszi vagy elkéri a többiektõl ennivalójuk vala-
mekkora részét.” (Tanító)
A tartós alultápláltságnak, a nem megfelelõ öltözködésnek, a rossz 
lakáskörülményeknek gyenge egészségi állapot a kövekezménye. 
„Ezek a gyermekek majdnem kivétel nélkül sápadtak, a hideg hónapokat 
végigtikácsolják, szortyogják, nagy részük kisnövésû, vézna. Gyakran máj- 
és hasfájásra panaszkodnak.” (Tanító)
5.5. A családok értékrendszere. Családszervezés  
Ezekben a családokban gyakran fellelhetõ a deviancia valamely formája 
is. Szinte minden családban isznak, de nem ritkák a verekedések, a lopások 
sem. A rendõrségen jól ismerik ezeket a családokat, sokukat nyilvántartják. 
12 bab-burgonya leves
13 étkezde
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„A gyerekek beszámolnak arról, hogy nem tudnak aludni amiatt, hogy 
szüleik sokáig ittak és énekeltek. Van gyerek, aki napjait börtönben töltõ 
 apukáját látogatni kérezik el az iskolából. Elsõs roma gyerek arról mesél, 
hogy ha valami baj történik a városban, a rendõrök mindig felkeresik õket 
is.” (Tanító)
Egyetlen szülõ mondta, hogy õ sem nem iszik, sem nem cigarettá-
zik, és gyerekeit is ugyanarra biztatja.
A hátrányos helyzetû tanulók szülei iskolához, tanuláshoz való viszo-
nyulásukat tekintve két csoportba sorolhatóak. Vannak, akik felismerték 
a tanulás, az iskolázottság fontosságát, és arra biztatják gyermekeit, hogy 
tanuljanak. Segíteni a tanulásban nem tudnak, nem is követik rendszeresen 
a gyermekeik elõhaladását, de rákényszerítik õket az iskolábajárásra. Szeret-
nék, ha gyermekeik valamilyen szakmát tanulnának, és egyedül megállná-
nak a lábukon. Néhány roma szülõ is ebbe a csoportba tartozik. A megkér-
dezettek között volt egy olyan szülõ is, aki ismerte elsõs gyermekének isko-
lai helyzetét, és azt állította, hogy õ akár egyetem befejezéséig hajlandó õt 
támogatni, akkor is, „ha három napban eszik meg egy szelet kenyeret.”
Ezek a szülõk nagyon elégedettek az iskolával, az ott folyó tevékeny-
ségekkel, örülnek a lehetõségnek, hogy ide járathatják gyermekeiket.
„Nekem, amikor gyermek voltam, nagyon nehéz volt. Nem segített senki. 
Egyik iskolában szigorúbbak voltak, mint a másikban…A fi améknál nagyon 
kedvesek. Olyan feladatokat adnak, amit meg tudnak csinálni. Szeret isko-
lába járni, én is látom, hogy jó neki. A többieket is ide adom, ha az Isten 
megsegít.” (28 éves, nyolc osztályt végzett, hattagú családot fenntartó  apa)
„Örvendünk mi is, hogy tudnak valamit(…), jól meg vagyunk elégedve, 
mert tudnak írni, olvasni, (…)kéréseket írt, (…) tudnak románul is írni, 
(…)” (25 éves, 5 gyerekes iskolázatlan roma anyuka)
Több családban is elmondták, hogy a gyermek egy másik iskolában 
kezdte az iskolát, de már az elsõ években ismétlõre maradt. A mostani 
iskolában pedig megtanították írni, olvasni, amiért nagyon elégedettek 
az iskolával.
„A tanító néni olyan kedvesen mondta, hogy õ megpróbál valamit kihozni 
ebbõl a leánykából, nehogy elveszítsük. Én végig meg voltam elégedve, ez 
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százasbiztos. Kevesebb a gyermek, jobban odaállnak. Sõt délutáni tanítás is 
volt. Az nagyon jó volt, nekünk akkor még asztalunk se volt, ahova leülni.” 
(38 éves, hét gyerekes anya, akinek öt gyermeke jár a taplocai iskolába) 
A másik csoportba azok a szülõk tartoznak, akik nem tartják fontos-
nak az iskolát, mert „ott van a sok munkanélküli, van iskolájuk, mégsem 
kapnak munkát”. Olyan munkát szánnak a gyermekeiknek, amit külö-
nösebb iskolázottság nélkül is el tudnak végezni.
„Az iskola nem bodega, hogy oda minden nap járjon a gyermek. Haszno-
sabb, ha itthon õrzi a juhokat”. ( Pásztorkodásból élõ családfõ) 
A gyerekek szabad idejüket esetenként az otthoni szûk helyiségben 
töltik, ugyanis az udvart meg kell osztani ideges, iszákos szomszédok-
kal, rokonokkal, akik bántják õket, ha kint játszanak. Nagyobb gyerekek 
iskola után a városban kószálhatnak, nem ellenõrzi õket senki szabadidõs 
tevékenységeikben.
A biztonságos jövedelemforrás hiánya, a rossz lakhatási kö rülmények, 
öltözködési cikkekkel való szegényes ellátottság, a mindennapokra jutó 
kevés élelem olyan tényezõk, amelyek negatívan befolyásolják a gyerme-
kek iskolai teljesítményét.
6. Hátrányos helyzet az  iskola szemszögébõl 
Az 1960-as  évektõl napjainkig egész sor kutató vizsgálta,14 hogy 
milyen mértékben képes felszámolni a származási különbségeket az 
iskola, milyen mértékben biztosít esélyegyenlõséget a különbözõ társa-
dalmi rétegek gyerekei számára. Az eredmények azt bizonyították, hogy 
a családi háttér hatása nagymértékben érezteti hatását a gyermek iskolai 
teljesítményének alakulásában. Az iskolai elvárások az alacsonyabb társa-
dalmi rétegek gyerekei számára nehezen teljesíthetõek, mert olyan, már 
a családban megszerzett képességek, készségek („korlátozott nyelvi kód”)15 
meglétét feltételezik, amelyekkel az alacsonyabb státusú családból érke-
zõk nem, vagy csak kismértékben rendelkeznek. A családok kulturális 
14 Például: (J. COLEMAN, 1966; M. RUTTER, 1970, 1974; CH. JENCKS, 1972; B. BERNSTEIN, 
1975; BOURDIEU – PASSERON, 1977; A.H. HALSEY, 1980; BOURDIEU, 1986, 1988)
15 BASIL BERNSTEIN (1975) szerint a különbözõ környezetbõl származó gyermekek 
különbözõ kódokat vagy beszédformákat alkalmaznak életük korai szakaszában, 
s ez késõbb hatással van iskolai teljesítményeikre.
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szintje, a szülõk iskolai végzettsége továbbra is alapvetõen meghatároz-
zák a gyermek iskolai elõmenetelét. 
 6.1. A hátrányos helyzetû gyermekek anyagi jellegû nehézségei
A pedagógusokkal készített beszélgetések során nagyon sokszor 
említésre kerültek azok a problémák, amelyek a gyermekek anyagi jel-
legû nehézségeibõl fakadnak. Az iskolai tanuláshoz, fi gyelemösszponto-
sításhoz a gyermeknek rendelkeznie kell egy minimális komfortérzettel, 
különben egyszerûen lehetetlenné válik az oktatás. A minimális kom-
fortérzet ez esetben azt jelenti, hogy nem éhes, nem fázik és nem beteg 
a gyermek. A szociálisan hátrányos helyzetû gyermekek esetében ezek 
a feltételek sajnos ritkán teljesülnek egyszerre. A beszélgetések során 
kiderül, hogy közülük nagyon kevesen és nagyon rendszertelenül regge-
liznek, hogy sokan nem is vacsoráznak. Türelmetlenül várják a minden-
napi kifl it, addig szinte nem is bírnak egyébre gondolni.
„Fõleg amíg kisebbek, már reggel elkezdik kérdezgetni, hogy mikor mehet-
nek ebédelni. Szinte tízpercenként megkérdezik, hogy még mennyit kell 
várni. Az is elõfordul, hogy elveszik egymás ennivalóját, vagy elcserélik 
ceruzájukat édességre, kifl ire.”(Tanító)
Öltözetük gyakran elhanyagolt, mocskos, és mindig hiányos. A hi-
ányzások egyik alapvetõ oka, hogy kimosták az egyetlen rend használ-
ható ruhát, mondja egyik megkérdezett tanító, így nem tudott iskolá-
ba jönni a gyermek. Elõfordult az is, hogy decemberben szandálban jött 
iskolába valamelyikük, ráadásul a zoknija is lyukas volt. 
„A téli reggelek fontos része a kéz- és lábmelegítés, addig egyszerûen nem 
lehet elkezdeni a tanítást. Sokan betegen is eljönnek az iskolába, mert ott 
legalább meleg van, és ebédet is kapnak”. (Tanító)
A tanuláshoz elengedhetetlenül szükséges bizonyos tanszerek, felsze-
relések megléte. A tanítók elmondása szerint az állami tan szersegélyekben 
levõ két-három ceruza alig néhány hétre elég, utána krónikus hiány van. 
A tanszereket csak akkor lehet tartósan megõrizni, ha a gyermek nem viszi 
haza õket, különben mindig elszakadnak, elkallódnak.
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„Volt olyan, hogy amikor rákérdeztem a hiányzó könyvre, füzetre, azt vála-
szolta a gyermek, hogy édesapám tüzet gyújtott vele. Vagy a kicsi testvérek 
tépik össze, vagy elvesznek a dolgok, de nagyon ritkán hozzák vissza ott-
honról épségben.” (Tanító)
A szükséges munkafüzetek, folyóiratok, színházbérletek jórészét 
a pedagógusok saját jövedelmükbõl vásárolják meg, hogy ezek a gyerme-
kek is „kulturális élményhez” juthassanak. 
„Nagy élmény, amikor bejön a roma anyuka, és én megpróbálom elma-
gyarázni neki, hogy mi a színházbérlet, vagy a gyurma. Sehogy sem akar-
ja megérteni, hogy mit akarok vele megvetetni. Pár hét iskolábajárás után 
a gyermek már sokkal tájékozottabb, már õ vásárol meg magának dolgo-
kat.” (Tanító)
Ezek a családok ilyesmire keveset áldoznak, számukra nehe zen ért-
hetõ, hogy miért van szüksége a gyermeknek például szín házlátogatásra. 
Kirándulásokat támogatók segítsége nélkül lehetetlenség szervezni, 
hiszen ezek a tanulók nem tudják kifi zetni az autóbusz árát. 
6.2. Szocializációs hátrányok 
A szociálisan hátrányos helyzetben élõ családokban nagyon gyak-
ran halmozódnak a hátrányok: a szülõk alacsony iskolai végzettsége, 
a munkanélküliség. Gyakori körükben az alkoholizmus, az idegrendsze-
ri betegségek, a felelõtlen gyermekvállalás. A rendezetlen életkörülmé-
nyek, a rendszertelenség, a családban uralkodó agresszió mind rányomja 
bélyegét a gyermekek viselkedésére. Alapvetõ higiéniai és étkezési szabá-
lyokat kell nekik megtanítani, illetve naponta gyakoroltatni. 
„Itt tartjuk a fogkeféket a szekrénybe és naponta van fogmosás. Evés elõtt 
mindig együtt kezet mosunk, kis abroszkákon civilizáltan eszünk. Sokuk 
számára ismeretlen a rend fogalma, mind a környezetük alakításában, mind 
a hétköznapjaik szervezésében”. (Tanító)
A pedagógusoknak az a tapasztalata, hogy ezek a tanulók szeretik 
az iskolában azt is, hogy van egy rendszer, egy program, ami otthonról 
hiányzik, mondja az egyik tanító. Azonban közösségbe nehezen illes-
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zkednek, a viselkedési normák betartása számukra különösen nehéz. 
Érzelmileg bizonytalanok, agresszióra fokozottan hajlamosak. 
„Egyesek mindig támadó állásban vannak, legtöbbször túlreagálják a dol-
gokat. Abban is sértést vélnek felfedezni, ami tulajdonképpen nem is az. 
A leghamarabb egy ütéssel, egy rúgással adják vissza a sértést, amibõl gyak-
ran kiadós verekedések alakulnak ki. Sajnos a trágár szavak sem hiányoznak 
a szókincsükbõl.” (Tanító)
Szókincsük hiányossága, kommunikációs nehézségeik a tanulásban 
is problémát okoznak számukra. Nehezen értik az utasításokat, a szöve-
geket. Legtöbbjük nem járt óvodába,  nem rendelkezik azokkal a készsé-
gekkel, képességekkel, amelyek a jó iskolai teljesítményhez nélkülözhe-
tetlenek. Figyelmüket nagyon rövid ideig tudják összpontosítani, hiány-
zik részükrõl az akarat, a kitartás.
„Az elején, amikor bekerülnek az iskolába, kétszavas mondatokban beszél-
nek. Az utasításokat is csak akkor értik meg, ha személyreszólóan, egy-két 
szóban mondom el nekik. Az elsõ idõszakban óvodázni kell, addig nem 
lehet egyebet csinálni. Van, aki akkor fog ceruzát elõször életében, és a fi r-
kakorszakkal kezd.” (Tanító)
Családjukban az iskoláétól eltérõ értékek fontosak, a tanulás, az isko-
lázottság kis jelentõséggel bír számukra. Ezért nem ritka, hogy kudarc 
esetén könnyen feladják, nem érdekli õket az iskolai elõmenetel, a telje-
sítmény.
„Van, akinek soha meg nem kérdezik otthon, hogy mi történik az iskolában. 
A jegyek, minõsítések nem hordoznak semmilyen jelentõséget. Ezért aztán 
a gyermek szinte egyáltalán nem motivált, hogy erõfeszítést tegyen a jobb 
elõmenetel érdekében. Fõleg, ha nehezebben boldogul a tanulással.” (Tanító)
Ha a szülõk megendik, kimaradnak az iskolából, lemorzsolódnak, 
anélkül, hogy elérnék a munkábaálláshoz szükséges életkort.  
168 BARTHA DALMA – JAKAB JUDIT
 6.3. A hátrányos helyzetû gyermekekkel foglalkozó pedagógus nehézségei
„A hátrányos helyzet, a leszakadás elsõsorban nem oktatási probléma, 
ugyanakkor azok kezelésében, hatásaik mérséklésében az oktatásnak rend-
kívül fontos feladatai vannak.”16 
A romániai Tanügyi Törvény az oktatásban érvényesítendõ általános 
alapelveket ugyan rögzíti, de nem tartalmazza azokat a konkrét oktatá-
si formákat, amelyek keretében hatékonyan kezelhetõ lenne a szociáli-
san hátrányos helyzetû gyermekek oktatása. A hagyományosan szerve-
zett oktatási, tanulási formák nehezen adnak lehetõséget arra, hogy a ta-
nulási nehézségekkel küzdõ gyermekek érvényesüljenek, felzárkózzanak. 
A differenciálás ugyan minden körülmények között ajánlott, de megva-
lósításához komoly szervezõmunkára van szükség. Ennek együtt kellene 
járnia a különbözõ szintû tananyag-megjelenítés lehetõségével, amelyre 
nagyon kevés pedagógus vállalkozik. A szükséges segédanyagok (külön-
bözõ nehézségû olvasmányok, munkalapok, feladatsorok, egyéb eszkö-
zök) beszerzésérõl, elõállításáról nem is beszélve. 
„A differenciálás az elméletben nagyon szép, de amikor az osztályban 
a tíz gyermek tízféle, és általában egyik sem tud önállóan dolgozni, akkor 
nagyon nehéz megvalósítani. Akik jobbacskán boldogulnak, azok is per-
cenként biztatásra, elismerésre vágynak, mert bizonytalanok. Aztán egy idõ 
után van, aki nagyon elõhalad, másoknak pedig sokkal lassúbb tempóra van 
szükségük. Azt se lehet, hogy egyesek az ábécéskönyv végén, míg mások 
szinte még az elején járnak. Van, amikor úgy érzem, hogy legalább három 
példányban kellene lennem, hogy minden hatékony legyen. Ráadásul majd-
nem mindent délelõtt az iskolában kell begyakorolni, mert otthon tanulás-
sal nem foglalkoznak.” (Tanító)
A pedagógusok szembesültek a gyermekek hátrányos helyzetébõl 
fakadó mindenfajta nehézséggel, és mondhatni „hályogkovács” módjára 
nekiláttak a problémák valamilyen szintû kezeléséhez. Legtöbbjük ilyen 
irányú képzéssel nem rendelkezik, ismereteiket egy-egy továbbképzés, 
16 Mayer József, idézi Bernáthné Mohácsi Viktória: A hátrányos helyzetû rétegek fel-
zárkóztatásának lehetõségei Magyarországon – a Roma integrációs program 2003 jellemzõi. 
In www.oki.hu
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esetleg önképzés során szerezhették. Marad számukra az eddigi tapasz-
talatok felhasználása és az intuíció. 
„Nagyon sokféle problémával találkozunk, amit legtöbbször szakember 
segítsége nélkül vagyunk kénytelenek megoldani. Mi nem kaptunk gyógy-
pedagógusi képzést, amit tudunk, azt egy-egy továbbképzõrõl, vagy köny-
vekbõl tudjuk. Vannak súlyosabb esetek is, amelyek az adott helyzetben 
mondhatni kezelhetetlenek. Egyetlen jó a dologban, hogy állandó szakmai 
megújulásra vagyunk kényszerítve, állandóan azon törjük a fejünket, hogy 
hogyan lehetne jobban csinálni, amit csinálunk. Szóval minket a rutin nem 
fenyeget.” (Tanító)
Egyes országok sikeres gyakorlata azt mutatja, hogy bizonyos segítõ 
szakemberek (gyógypedagógus, pszichológus, logopédus, szociális mun-
kás) bekapcsolása elengedhetetlen a hátrányos helyzetû gyermekek segí-
tése céljából. Sok helyen a „két pedagógus” modellt alkalmazzák, amely 
jelentõs sikerek elérését teszi lehetõvé. Romániában a segítõ szakember-
hálózat most van kiépülõben, alacsony számuk miatt nagyon kevés isko-
la és nagyon kevés idõre veheti igénybe segítségüket. Munkájuk leg-
többször a problémák felmérésére, feltárására összpontosul, a hosszútávú 
kezelésre, segítségre nincs lehetõség.
„Egy pszichológusnak 800 gyermek a normája. Ez teljesen nevetséges, hisz 
nálunk egy osztályra kellene egy pszichológus. Az, hogy hetente 2-3 órát az 
iskolában van, az csak arra elég, hogy felmérje az egyes eseteket.” (Tanító)
Azok az iskolák, ahol nagyobb számban koncentrálódnak szociálisan 
hátrányos helyzetû gyermekek, egy fejlesztõ pedagógus segítségét vehe-
tik igénybe. A legtöbb esetben a fejlesztõ pedagógusok sem rendelkeznek 
szakirányú képzéssel, gyakran õk is kísérletezgetnek.
„Igen, van egy fejlesztõ pedagógus, aki a legproblémásabb gyermekekkel 
egyénileg foglalkozik. Az, hogy heti két-három alkalommal elvonulnak 
olvasni, írni egy-egy gyermekkel, az nagyon kevés. Persze több a semminél, 
és jó, hogy ez is van.” (Tanító)
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Közismert, hogy a gyermek iskolához, tanuláshoz való viszonyát 
nagymértékben befolyásolja a szülõk iskolával kapcsolatos attitûdje.  Az is 
bizonyítást nyert, hogy az otthoni tényezõk hatása négyszer nagyobb az 
iskola hatásánál.17 Ez mind arra enged következtetni, hogy a hátrányos 
helyzetû gyermekek iskolai eredményességének javítása céljából szükség 
van arra, hogy a szülõket is megnyerjék az iskolának.  A megkérdezett 
pedagógusok ezt tartják az egyik legnehezebben megvalósítható feladat-
nak, hiszen ezek a szülõk ritkán mennek be az iskolába, kevesen van-
nak azok, akik érdeklõdnek a gyermekük iskolai elõmenetelérõl. Nem 
ritka, hogy a gyermekek által bemutatott ünnepi mûsorok alkalmával 
sem jelennek meg. 
„A legrosszabb az, amikor az Anyák napi mûsorra nem jön el az anya. 
A gyermekek utolsó percig lesik az ajtót, aztán könnyes szemekkel elmond-
ják a szerepüket a többi gyerek édesanyjának. De az is gyakran elõfordul, 
hogy a gyermek sem jön el a szereplésre, mert õt úgysem nézi meg senki, 
vagy nincs rendes ruhája, cipõje.” (Tanító)
A ritka pedagógus–szülõ találkozások alkalmával nehéz õket érde-
keltté tenni, közömbösségükbõl kimozdítani. A kapott tanácsokat meg-
hallgatják, de csak ritkán fogadják meg. 
„Az egyedüli dolog, amiért biztos bejön minden szülõ, az a CEC-könyv.18 
Aztán egy évig nem látjuk õket. Írunk levelet nekik, de nem tudják elolvas-
ni, üzenünk a gyermekektõl, de az sem mindig jut el. Persze van olyan is, 
aki azért idõnként érdeklõdik, ha másképp nem, hát telefonon. Szülõérte-
kezletre mindig az a pár rendes szülõ jön, akinek a gyermekével a legkeve-
sebb baj van.” (Tanító)
A csíksomlyói pedagógusok elmondása szerint az ottani roma szülõk 
„lelkesebbek”, elmennek szülõértekezletre, szereplésre is. Ez talán azzal is 
magyarázható, hogy egy telepen laknak, összetartoznak, tömegesen szí-
vesebben kimozdulnak, nincsenek kívülrõl jövõ „idegenek”, akik feszé-
lyeznék õket.
17 Lásd az alsó tagozatos gyerekek körében végzett ún. Plowden-vizsgálatokat.  Step-
hen Wiseman: A környezeti hátrány és a tanár. In: Pataki Ferenc (szerk.) Pedagó-
giai szociálpszichológia, Gondolat Kiadó, Budapest, 1976.
18 A gyermekpénz felvételéhez szükséges könyvecske
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A beszélgetésekbõl az derült ki, hogy ezekben az iskolákban a pe-
dagógus tulajdonképpen több személy munkáját is elvégzi: az anyagi 
jellegû nehézségek felszámolását célzó szervezõmunkát, a gyermekek 
iskolai szocializációját, a tanulási nehézségek feltárását és valamilyen 
szintû kiküszöbölését, a magatartásproblémák kezelését, a családokkal 
való kapcsolattartást és a szülõk valamilyen szintû nevelését. Ez a munka 
nagyon megterhelõ, amihez az is hozzájárul, hogy a siker kevésbé látvá-
nyos, hogy a problémák sokasága gyakran tehetetlenségérzetet kelt a pe-
dagógusban. A szakismeret, a segítõ szakemberek hiánya miatt állandó 
kísérletezésben, bizonytalanságban zajlik a munka, kevés elismerés-
sel, kevés sikerélménnyel. Ráadásul a hátrányos helyzetû gyermekekkel 
való munka alacsony presztízsnek örvend a pedagógusok körében, és az 
anyagi juttatások szintje sem tükrözi e megfeszített munkát.
„Az igazság az, hogy ezt a munkát hosszútávon jól csinálni nagyon nehéz. 
Nagyon felõrli az embert. Rengeteg energiát felemészt, és a sikereket néha 
már nem is látjuk a sok gond között.” (Tanító)
7. Integrálni – de hogyan? 
A Hargita megyei Tanfelügyelõség honlapján olvasható (2007-ig ter-
vezõ) megyei oktatási stratégiában elsõdleges célként19jelenik meg az ún. 
inklúziós iskola fogalmának megismertetése, és ilyen jellegû iskolák lét-
rehozása bizonyos közösségekben. A meghatározás szerint az inklúzi-
ós iskolákba mindenféle diszkrimináció nélkül integrálják a különbözõ 
hátrányos helyzetben levõ (speciális oktatást igénylõ, roma, szociálisan 
hátrányos) gyermekeket. Az integrált és inklúziós oktatás megvalósítása 
érdekében olyan tevékenységeket terveznek, amelyek támogatják a szeg-
regált iskolák és osztályok felszámolását.20 Egy másik megvalósítandó 
törekvés, hogy az egyes iskolák eredményességének mutatójává váljon 
az iskolában megvalósuló inklúziós oktatás minõsége: azaz a különbözõ 
hátrányos helyzetben levõ tanulók együttnevelésének, tanításának sike-
ressége. A tervezetben hangsúlyt kapnak azok a tevékenységek is, ame-
lyeknek célja a szülõk bevonása, érdekeltté tevése gyermekük oktatásá-
ban, nevelésében.21
19 Obiective strategice. In http://isjhr.eduhr.ro/web/Bookcase/Noutati/strategiajo.zip
20 Direcþii ºi acþiuni. In http://isjhr.eduhr.ro/web/Bookcase/Noutati/strategiajo.zip
21 Implicarea pãrinþilor în activitãþile ºcolare. In http://isjhr.eduhr.ro/web/Bookcase/
Noutati/strategiajo.zip
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A stratégia megvalósulásának a következõ kockázatai kerülnek meg-
említésre: a krónikus szegénység ezekben a családokban (pl. ha elve-
szítik a segélyezéshez való jogukat, vagy nem kapnak alkalmi munkát), 
a helyi közösségek részérõl jövõ ellenszenv, település szintû elzárkózás 
(a megemlített települések között Csíkszereda is szerepel), a családok 
 migrációja (nem mindig maradnak legalább 6 hónapig ugyanazon a te-
lepülésen). 22
Ha megnézzük a csíkszeredai helyzetet, akkor azt látjuk, hogy a ren-
delkezések, stratégiák megjelenése elõtt megindult a hátrányos helyze-
tû gyermekek felkarolása, beiskolázása. A mûködõ gyakorlat pedig bizo-
nyos tekintetben különbözik az elõbb bemutatott alapelvektõl.
A csíktaplocai iskolában mondhatni megvalósult az inklúzió, hiszen 
az osztályok bizonyos mértékig heterogének: van „hátrány nélküli” 
gyermek, van néhány enyhe fogyatékossággal rendelkezõ és nagyon sok 
szociálisan hátrányos helyzetû tanuló. A probléma az arányokkal van: 
a program beindulásának elsõ éveiben még egyensúlyban volt a külön-
bözõ csoportok aránya, de jelenleg az iskola tanulóinak alig 10-15%-a 
nem tekinthetõ hátrányos helyzetûnek. A nem hátrányos helyzetû csa-
ládok is inkább kényszerbõl választották ezt az iskolát, mert nem volt 
lehetõségük a távoli városközponti iskolákba hordani a gyermekeiket. 
Az évek során annak köszönhetõen, hogy egyre növekedett a hátrányos 
helyzetû gyermekek száma, megindult a helybeliek tömeges spontán 
migrációja a városközponti iskolák felé. A szegregáció mondhatni magá-
tól valósult meg.
„Innen mindig is  vittek gyerekeket a városba, volt a városnak egy vonzá-
sa. Tulajdonképpen ezt az egészet azért is indítottuk, mert elfogytak innen 
a gyermekek, és hogy megmaradjon az iskola. Mi szívesen fogadtuk volna 
a helyi gyermekeket is, de egyrészük mindenképpen elvitte, s aztán most 
már majdnem mindenki. Visszafordult ránk a dolog, hogy azért nem hoz-
zák a mi iskolánkba, mert gyenge iskola lett.” (Interjú iskolaigazgatóval)
A csíksomlyói iskola jelen pillanatban roma iskolának nevezhetõ, 
hiszen oda csak roma gyermekek járnak. Az iskola jelenlegi mûködését, 
a gyermekekkel, szülõkkel elért eredményeket látva azonban sikertörté-
netnek tekinthetõ ez a kezdeményezést. A jelenlegi társadalmi-gazdasági 
22 Asumarea riscurilor. In http://isjhr.eduhr.ro/web/Bookcase/Noutati/strategiajo.zip
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kontextusban a roma gyerekek integrálásának elsõ lépéseként igen ered-
ményesnek mondható ez a munka. A gyermekek szeretnek iskolába járni, 
megtanulnak elfogadható szinten írni, olvasni, számolni. A problémát 
a továbbtanulás jelenti, amikor az I–IV osztályt befejezve el kell hagy-
niuk jelenlegi iskolájukat, és bekerülnek a város iskoláiba. 
„Egyelõre nem látom, hogy tudnának integrálódni. Túl egybõl van. Talán, 
ha sikerül egy generációnak az iskola, akkor esetleg azoknak a gyerekei. 
Ezeknek a szülei nem jártak egyáltalán iskolába, de már alakulnak, már ha 
hívjuk, bejönnek az iskolába(…) Attól is félek, hogyha V-VIII. osztályba 
bekerülnek a városi iskolákba, hogy mi lesz. Azt hiszem még a tanárok sin-
csenek eléggé ráhangolódva erre a munkára. Nem látok elég empátiát, nin-
csen elegendõ pszichológiai ismeretük (…) Nagy munka, nagy hozzáállás, 
és azt hiszem, hogy az iskola lesz az egyetlen lehetõség, hogy segíthessünk 
rajtuk (…) A szemléletváltás az emberekben, ez is egy nagyon-nagyon ösz-
szetett dolog.” (Elemista romákat tanító pedagógus)
A bemutatott iskolák problémái azt mutatják, hogy a stratégiában 
lefektetett célkitûzéseknek a megvalósítása nagyon sok körültekintést igé-
nyel, és az integráció, inklúzió megvalósítása kétségtelenül idõigényes 
folyamat lesz. A legfõbb akadályt az anyagi források hiánya mellett min-
denképpen a közösségeknek a hátrányos helyzetûekhez való negatív viszo-
nyulása képezi. Amíg a befogadó közeg nem alkalmas a befogadásra, addig 
csak ún. hideg integrációról beszélhetünk, amelynek nyomán az egyes 
iskolákba szétszórt hátrányos helyzetû gyermekek perifériára szorulnak, 
majd fokozatosan teljesen kimaradnak az oktatási folyamatból.
8. Néhány következtetés
Település szintû esettanulmányunk alapján kijelenthetjük, hogy 
elõzetes hipotéziseink igazolódni látszanak, és végezetül az alábbi fõbb 
következtetéseket fogalmazhatjuk meg:
Csíkszeredában léteznek olyan elszigetelt jellegû kezdeményezések 
az iskoláskorú, szociálisan hátrányos helyzetû gyermekek problémáinak 
kezelésére, amelyeket a mindennapi szükséglet hívott életre; 
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Megfelelõ törvény, szabályozás hiányában a hátrányos helyzetû 
gyermekek  támogatásának, segítésének nélkülöznie kellett eled-
dig az intézményesített kereteket;
A hátrányos helyzetûek társadalmi jelenségként való azonosítása, 
illetve a probléma szakmai-politikai kezelése között legalább tíz 
éves eltolódás van: a szegénység már az 1995-ös években tömegeket 
érintett, ilyen irányú törvénykezés viszont csak 2005-ben született;
A mûködõ kezdeményezéseket fõleg a pedagógusok lelkesedése, 
kitartása tartja életben;
Hiányzik a pedagógusok hátrányos helyzetûek oktatására vonat-
kozó szakirányú képzettsége;
Az iskolák nem rendelkeznek sem kidolgozott pedagógiai progra-
mokkal, sem a problémák kezelésére irányuló hosszú távú straté-
giákkal;
Hiányoznak a csökkentett tananyag-megjelenítést lehetõvé tevõ 
szabályozások, az ehhez szükséges segédanyagok;
Kevés a segítõ szakember, szakszolgálat, nincs lehetõség a hosszú 
távú segítségre.
Bizonyos társadalmi szervek segítik az iskolát, de hiányzik a prob-
léma kezelésének átfogó, helyi szinten közösen kidolgozott kon-











A kárpátaljai magyar pedagógusok egy kérdõíves
vizsgálat tükrében
A tehetséggondozás, a felekezeti iskolák kérdése fehér foltnak  számít Kárpátalján.1 Napjaink oktatásügyének szerves részét 
képezik az egyházi líceumok. Kárpátalján ezeknek az oktatási intézmé-
nyeknek a szerepe nem elhanyagolható, hiszen mintegy 90%-s továbbta-
nulási arányt produkálnak. Az ukrajnai oktatási rendszerben is új elem-
ként jelentkeztek, mert létrehozásukig nem volt hároméves felekeze-
ti képzési forma, ami érettségit adott volna, sõt jogilag az egyházaknak 
nincs is módjuk, hogy papi szemináriumokon kívül más tanintézményt 
létrehozzanak és fenntartsanak.
A képzési forma kidolgozása, annak az ukrán oktatási rendszerhez 
való igazítása nem volt egyszerû feladat, ám nélkülözhetetlennek bizo-
nyult, hiszen a XX. század fordulatai olyan helyzetet teremtettek, mely 
létkérdéssé tette a gimnáziumalapítást az egyház számára. Hat feleke-
zeti középfokú oktatási intézmény érintett e kérdésben: a Munkácson 
1 Természetesen, a kárpátaljai magyar oktatásügyrõl születtek fontos elemzések. 
A kárpátaljai kisebbségi magyar tanügy két világháború közötti történetét Gabó-
da Béla dolgozta fel (Gabóda Béla: Oktatásügy Kárpátalján a két világháború 
között. Fórum, 2003/1–2. Szám. Orosz Ildikó a magyar nyelvû oktatás helyzetét 
vizsgálta meg az ukrán államiság kialakulásának elsõ évtizedében (1989–1999). 
(Orosz Ildikó: A magyar nyelvû oktatás helyzete Kárpátalján az ukrán államiság kiala-
kulásának elsõ évtizedében (1989–1999). Poliprint, Ungvár, 2005. A Mozaik 2001 
Magyar fi atalok a Kárpát-medencében címû kutatás adataiból pedig kiderült, hogy 
a kisebbségben élõ magyar fi atalok igen jelentõs része tovább szeretne tanulni, 
ami arra utal, hogy számukra a tanulás presztízs-kérdés, az egzisztencia teremtés 
fontos lépcsõfoka (ld. Szabó Andrea, Bauer Béla, Laki  László,  Nemeskéri Ist-
ván: Mozaik 2001. Gyorsjelentés. Magyar fi atalok Kárpát-medencében, Budapest, 
Nemzeti Ifjúságkutató Intézet. 2002.
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 mûködõ Római Katolikus Líceum, a négy Református Líceum: Nagybe-
regen, Nagydobronyban, Péterfalván és Técsõn, vala mint a Karácsfalvi 
Görög Katolikus Líceum.
Kutatómunkám során azt tûztem célul, hogy feltérképezzem Kár-
pátalján a felekezeti elitképzõ középfokú oktatási intézményeket, meg-
vizsgáljam létrejöttük, mûködésük és fi nanszírozásuk feltételeit; empiri-
kus vizsgálatot végezzek a diákok és pedagógusok körében. 
Figyelembe véve, hogy az egyházi, alapítványi líceumokban okta-
tó tanárok intézményenként 10-15 fõt tesznek ki, és nagy részük állami 
oktatási intézményben is tanít, a kutatást kiterjesztettem az állami fenn-
tartású középfokú oktatási intézményekben dolgozó pedagógusokra is, 
ezáltal az egész kárpátaljai magyar pedagógustársadalomról képet kapha-
tunk.2  Az elemzéshez  a továbbiakban Imre Nóra – Nagy Mária3, Goln-
hofer Erzsébet4 és Papp Z. Attila5 pedagóguskutatásról szóló írásait hasz-
nálom majd fel.
A pedagógustársadalmat jó néhány dimenzió mentén le lehet írni, 
jelen tanulmányban arra teszek kísérletet, hogy e dimenziók közül a le-
ginkább jellemzõket kiragadjam, és bizonyos kérdésekben összehasonlít-
sam az állami és egyházi iskolákban dolgozó pedagógusok véleményét: 
mi befolyásolta az iskolaválasztást, a középfokú oktatási intézmények 
mennyiben segítik a diákok elõrehaladását, milyen szempontok érvénye-
sülnek a tanári munka értékelésekor, stb.
A minta kiválasztásához a Kárpátaljai Magyar Pedagógusszövetség 
iskolákra vonatkozó adatbázisát használtam fel, amelyben 42 magyar 
tannyelvû középfokú képzést nyújtó tanintézmény 1336 pedagógu-
sa szerepelt. Az iskolák eltérõ diák és pedagóguslétszámára való tekin-
tettel kérdõívet töltettünk ki intézményenként az ott dolgozó pedagó-
gusok 50 százalékával.6 A tervezett 50%-os mintából – ami közel 640 
2 A kvantitatív kutatásnál a Teleki László Intézet, a MTA Kisebbségkutató Intézet, 
a BBTE Módszertan Tanszék, Kolozsvár, Pusztai Gabriella felekezeti középiskolák-
ban dolgozó tanárok részére összeállított kérdõívének vonatkozó részeit adaptáltam.
3 Imre Nóra – Nagy Mária: Pedagógusok. In: Halász Gábor és Lannert Judit 
(szerk.) Jelentés a magyar közoktatásról 2003. Budapest, OKI, 2003.
4 Golnhofer Erzsébet (2004): Pedagógusok változó politikai viszonyok között. Isko-
lakultúra XIV. évf. 2004, 75–83.
5 Papp Z Attila: Pedagógusok és minõségkoncepciók a romániai magyar közoktatás-
ban (egy kérdõíves vizsgálat tanulságai). Regio 2004/2., XV. évf. 79–105
6 A pedagógusok, az iskolák vezetõi sok esetben rossz szemmel nézték a meg-
keresést, együttmûködésük iskolánként változó volt. Azokban az iskolákban, 
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 peda gógust jelent – a kitöltött és beérkezett kérdõívek száma 441, ez 
a középiskolákban és líceumokban dolgozó pedagógusok egyharmadá-
nak véleményét tükrözi. 
Az információs társadalom a XXI. században az oktatási szférától 
elvárja, hogy hatékony mûködésével hozzájáruljon a gazdaság verseny-
képességének javításához, a társadalom kohéziójának erõsítéséhez, az 
emberi életminõség megõrzéséhez. Ez a tudás alapú társadalom az 
oktatási rendszeren belül elsõsorban a tanárok felé támaszt új elvárá-
sokat, követelményeket. A társadalom a felnövekvõ generációktól más-
féle tudást, képességeket vár el, mint akár egy évtizeddel korábban. 
Ahhoz, hogy a tanulók megfeleljenek az elvárásoknak, el tudjanak iga-
zodni a folyton változó világban, az õket tanító, nevelõ pedagógusoknak 
is újfajta ismeretekre és készségekre kell szert tenniük. Az információs 
technológia használatán túl hatékonyan kell tudniuk kezelni a különbö-
zõ nyelvû, vallású tanulói társadalmat, meg kell tanulniuk eredményesen 
bánni az alulteljesítõ és a hátrányos helyzetû tanulókkal.7 
A kárpátaljai magyar pedagógustársadalomnak ezeken az elvárásokon 
túl még a kisebbségi létbõl adódó nehézségekkel is szembe kell nézniük. 
Felelõsségteljes feladat a magyar tannyelvû oktatási intézményekben tanu-
ló diákok identitástudatának kialakítása, megõrzése. Az ukrán állam által 
elõirányzott tantervek nem veszik fi gyelembe a kisebbségek kultúrájának, 
nemzeti történelmének, hagyományainak ápolását (lásd 1. táblázat). Ezt 
alátámasztja a pedagógusok véleménye, miszerint a tantervek nem teszik 
lehetõvé a magyar történelem oktatását a magyar iskolákban.
A másik ilyen szegmens az ukrán nyelv oktatásának kérdése. A ma-
gyar iskolákban az ukrán nyelvnek nincs kidolgozott módszertana. 
A magyar gyerekeknek az államnyelvet úgy tanítják, mint az ukrán ajkú 
gyerekeknek, anyanyelvi szinten. A pedagógusok véleménye egyhangúan 
azt tükrözi, hogy fi gyelembe kellene venni az ukrán nyelv idegen nyelv-
ként való oktatását. A jelenlegi helyzetben a magyar nemzetiségû fi ata-
loknak nincs biztosítva az államnyelv elsajátítása, ezzel pedig  hátrányos 
ahol a visszaérkezett kérdõívek aránya eléri, vagy megközelíti a 100 százalékot, 
az az igazgató határozott fellépésének köszönhetõ. Elõfordult, hogy az igazgató 
 egyáltalán nem mutatott hajlandóságot az együttmûködésre. A pedagógusok egy 
része lelkesen fogadta a kérdõívet, motiváltságukat az adta, hogy végre megkér-
dezték a véleményüket. Voltak pedagógusok, akik ellenszolgáltatást vártak volna, 
és voltak, akik politikai célzatot véltek felfedezni a kutatás hátterében.
7 Imre – Nagy i.m.
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helyzetbe kerülnek az egyetemi felvételin (pl. az Ungvári Állami Egyete-
men), valamint a hivatalokban, sok esetben pedig Kárpátalja legnagyobb 
magyarlakta városában, Beregszászon is. Mindez „a társadalomtól való 
leszakadás kockázatát”8 vonja maga után.
A fejlett országok oktatáspolitikusai szerint az OECD tagállamai-
nak többségében a tanárhiány fokozottan jelentkezõ problémát jelent. 
Egyre kevesebb fi atal lép erre a pályára. Imre Nóra és Nagy Mária írá-
sából kiderül, hogy a világ fejlett államaival szemben Magyarország 
oktatásügyét jelenleg nem veszélyezteti a tanárhiány. Ugyanakkor az 
országban vannak olyan elmaradott területek, ahol egyes tantárgyak 
esetében mutatkozik szakember hiány. Kárpátaljára levetítve a magya-
rországi viszonyokat hasonlóság fi gyelhetõ meg a pedagóguslétszámot 
tekintve. Az Ungvári Állami Egyetemen, a Munkácsi Tanítóképzõben 
és  a II. Rákóczi Ferenc Kárpátaljai Magyar Fõiskolán évente megköze-
lítõleg száz fi atal szerez pedagógus képesítést különbözõ szakirányok-
ban. E három felsõfokú intézmény a tanári munkaerõ kínálati oldalán, 
a határon túli régiókra jellemzõen túlkínálatot eredményez. Ugyanak-
kor a Felsõ-Tisza vidéken, ahol szórványban élnek a magyarok, a peda-
gógus hiányt még nem sikerült megoldani. A magyar anyanyelvû kép-
zett munkaerõ hiánya sokszor a magyar tannyelvû osztályok megszün-
tetését eredményezi. Ennek a problémának a megoldására a Kárpátaljai 
Magyar Pedagógusszövetség szórvány-programot indított a 90-es évek 
elején, melynek célja a nyelvélesztés, a szórványban élõ, magyar gyöke-
rekkel rendelkezõ gyerekek anyanyelvi oktatásának megszervezése.9 
8 Imre – Nagy i.m.
9 Tóth Ágnes: A Kárpátaljai Magyar Pedagógusszövetség szerepe a kárpátaljai magyar 
értelmiség utánpótlásában. NYIFGTK Gazdálkodási kihelyezett tagozat, Beregszász, 
2005.
Szám szerint %
egyáltalán nem értek egyet 7 2,4
nem értek egyet 58 19,6
egyetértek 165 55,7
nagyon egyetértek 66 22,3
összesen 296 100,0
1. táblázat. A magyar nemzetiségû gyermekek számára a kerettantervek 
nem biztosítják az esélyegyenlõséget és a tehermentesítést
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A fejlett európai államokban problémát jelent a nõk és az átlagos élet-
kor növekedése a pedagógustársadalomban.10 Adataink szerint Kárpátalján 
a középfokú oktatási intézményekben dolgozó pedagógusok 21%-a férfi  és 
79%-a nõ, ami egyértelmûen a pedagóguspálya elnõiesedését igazolják.
Magyarországon a pedagógusok nagy részét foglalkoztató önkor-
mányzatok által fenntartott iskolákban a tantestület 84,4%-a nõ, míg az 
alapítványi iskolákban ez az arány 71%. Ez abból is adódhat, hogy a nem 
kizárólag állami fenntartásból élõ iskolákban magasabbak a kereseti lehe-
tõségek, és talán az oktatói szabadság is szélesebb, így vonzóbb a férfi  
munkaerõ számára.11 Kárpátalján megközelítõleg 15 százalékkal eltérõ 
megoszlás fedezhetõ fel a fenntartó típusa szerint (lásd. 1. ábra).
1. ábra. A pedagógusok nem szerinti megoszlása az egyházi
és állami fenntartású iskolákban (%)









Vidékünkön ez az eltérés azonban inkább azzal magyarázható, hogy 
az alapítványi fenntartású iskolákban jobbak az infrastrukturális felté-
telek, felvételi útján kerülnek be a diákok az intézményekbe, mind-
ez az oktató-nevelõ munka hatékonyságát erõsíti, s a férfi pedagógu-
sokat is jobban motiválja. Mindez arra is enged következtetni, hogy 
 a  líceu mokban presztízs-kérdés is a tanítás.
10 Imre – Nagy i.m. 
11 Imre – Nagy i.m. 
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A pedagóguspálya elöregedése azért jelenthet problémát, mert a ma-
gasabb életkorú pedagógusok jóval nehezebben alkalmazkodnak az 
információs társadalom gyors változásaihoz, bár ezt ellensúlyozza, hogy 
fi atalabb kollégáikhoz képest sok hasznos tapasztalattal rendelkeznek. 
Másrészt a nyugdíjkorhatárhoz közeledõ, esetleg azt már el is ért tanári 
munkaerõ nagyobb költségvetési kiadást jelent, hiszen a pályán eltöltött 
idõ miatt õk már magasabb fi zetési kategóriába esnek.12 
A kárpátaljai magyar közoktatásban foglalkoztatott pedagógusok 
között is igen magas a nyugdíjkorhatárt (az 55. életévüket) elért és azt 
jóval túllépett tanárok aránya: mintegy 14,9%. A 40 év feletti pedagógu-
sok aránya 31,4%, a 30 év felettieké 23,8%. Ezek az arányok a korosztály 
csökkenésével egyenes arányban csökkennek.  A 20-as éveiben járó peda-
gógusok 18,3%-al képviseltetik magukat, míg a pályakezdõ, friss diplo-
mások aránya mindössze 5,7%, a nyugdíjas korú tanárok számának  1/3-
a. (lásd 2. ábra)
2. ábra. A pedagógusok életkor szerinti megoszlása (%)







Imre és Nagy elemzése szerint Magyarországon a nem költségve-
tési fenntartású iskolákban dolgozók kormegoszlása kedvezõbb, mint 
a települési önkormányzatok által fenntartott iskoláké. Vagyis az egyhá-
zi és alapítványi fenntartású iskolák pedagógusainak közel 60%-a negy-
ven évnél fi atalabb, ugyanakkor a helyi önkormányzati iskoláknál ez az 
arány 45%-ot tesz ki. Az idõsebb tanárok (50 év feletti) aránya pedig 
12 Imre – Nagy i.m.
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magasabb, kb. 20% az önkormányzati fenntartású iskoláknál, míg az ala-
pítványi iskoláknál ez 12,5%.13
A kárpátaljai közoktatási intézményekben foglalkoztatott pedagó-
gusokra nézve is megfi gyelhetõ egy hasonló irányú eltolódás az egyhá-
zi,14 vagyis alapítványi fenntartású intézmények felé. Az állam által fenn-
tartott oktatási intézmények pedagógusai között jóval nagyobb az aránya 
a nyugdíjas korú (55 évnél idõsebb) kollégáknak (13,8%) az alapítványi 
fenntartású iskolákban dolgozó pedagógusokhoz képest, ahol ez az arány 
5,4%. Ez az arány eltolódás fi gyelhetõ meg a fi atalabb, pályakezdõ peda-
gógusoknál is, míg az állami fenntartású iskolákban a 20-as éveiben járó 
pedagógusok aránya 26%, addig ez az arány az egyházi fenntartású líceu-
moknál 43,2%. Ez leginkább azzal magyarázható, hogy az egyházi líce-
umok csak a rendszerváltást követõ években alakultak, másrészt az itt 
dolgozó pedagógusokat pályázat útján választják ki. Az átlagéletkor jóval 
kisebb eltérést mutat a nemek között, mint a tanintézmény fenntartója 
szerinti megoszlásnál.(lásd 3. ábra)
Egy másik fontos dimenzió a pedagógustársadalom vizsgálatánál 
a végzettség. A kárpátaljai pedagógusok legnagyobb hányada, 72,3 szá-
zaléka egyetemi végzettséggel rendelkezik. (lásd 4. ábra)
Egyetemi tanulmányaikat 99%-ban Ukrajna területén folytatták, 68%-
ban Kárpátalján (Ungvári Állami Egyetem, II. Rákóczi Ferenc Kárpátaljai 
Magyar Fõiskola15), mindössze 1,1% rendelkezik Magyarországon szerzett 
diplomával.16 A fõiskolai végzettség 20,9%-kal fõként a Munkácsi Tanító-
képzõben tanítói szakon végzett pedagógusok arányát mutatja.
13 Imre – Nagy i.m.
14 Ukrajna oktatási törvénye kimondja, hogy oktatási intézményeket hozhatnak létre 
és tarthatnak fenn jogilag bejegyzett társadalmi szervezetek, alapítványok. Ez a ren-
delet jelentette a 90-es évek közepén a kapaszkodót, a kiskaput a történelmi magyar 
egyházak számára az egyházi oktatási intézmények (óvodád, iskolák, líceumok) 
létrehozásakor. Az egyházak saját belsõ szabályzatuknak megfelelõen létrehoztak, 
és államilag bejegyeztettek a Kárpátaljai Magyar Fõiskoláért Alapítvány (KMFA) 
mintájára olyan civil szervezetet, jótékonysági alapítványt, melynek fõ célja oktatá-
si intézmény létrehozása, fenntartása volt. Ilyen formában már közvetlenül nem az 
egyház jelent meg, mint oktatási intézmény alapítója, hanem egy társadalmi civil 
szervezet egy jótékonysági alapítvány.
15 II. Rákóczi Ferenc Kárpátaljai Magyar Fõiskola végzõsei számára egyetemi „spe-
cialist” diplomát biztosít.
16 Ez az arány nem annyira megnyugtató, hisz ez azt is jelzi, hogy azok a kárpátal-
jai magyarok, akik Magyarországon folytattak tanulmányokat csak nagyon kis 
számban tértek haza.
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A szülõk iskolai végzettségét megvizsgálva kiderül, hogy az édes-
apa/nevelõapa és az édesanya/nevelõanya iskolai végzettsége között nincs 
nagy eltérés, amit talán nevezhetünk kárpátaljai sajátosságnak is, ha 
fi gyelembe vesszük azt „a közismert szociológiai tényt, miszerint az apa 
iskolai végzettsége magasabb, mint az anyáé”.17 Ami talán ennél lényege-
sebb, hogy a pedagógusok többsége elsõ generációs értelmiségi, korosz-
tálytól függetlenül. (lásd 5. ábra)
Kárpátalján nincs a lakosság felekezeti megoszlására vonatkozó adatbá-
zis, az egyházak maguk vezetnek nyilvántartást híveikrõl, ám ezeket nem 
publikálják. A megjelent publikációk fõleg az egyházak történetét adják 
közre, illetve az egyházmegyék szerepét a szabadságharcokban, az egyes 
helyeken közölt statisztikák pedig vagy nem tükrözik a valóságot, vagy 
már elavultak. A pedagógusok felekezeti megoszlásáról elmondható, hogy 
17 Papp i.m.
3. ábra. A pedagógusok átlagéletkor szerinti megoszlása nemek
és az intézmény fenntartója szerint (év)





4. ábra. A pedagógusok végzettség szerinti megoszlása (%)
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a többség (61%) református, a római katolikusok aránya 19%, a görög kato-
likus felekezethez tartozó pedagógusoké pedig 16,7% (lásd 6. ábra).18
18 A Kárpátaljai Református Egyházra vonatkozó értékes statisztikai adatokat  Szanyi 
KM Borbála gyûjtötte össze (Szanyi KM Borbála: A Kárpátaljai Református Egy-
ház földrajza. II. Rákóczi Ferenc Kárpátaljai Magyar Fõiskola, kézirat, 2004.), 
melybõl kiderül: A kárpátaljai nem magyar lakosság vallásilag megosztott. A helyi 
ukránok/ruszinok zöme ortodox vallású, számuk kb. 700 000 Az elmúlt évtized-
ben sokan visszatértek az évtizedeken keresztül tiltott görög katolikus hitre, de 
még így is kisebbségben vannak az ortodox vallásúakkal szemben. A helyi szlo-
vákság és német nemzetiségû lakosság római katolikus vallású, de egyre nagyobb 
helyet foglalnak el a vallási palettán a kisegyházak és szekták, úgy a magyar, mint 
a nem magyar lakosság körében. A legtöbb hívet a Jehova tanúi egyház hódí-
totta el a történelmi egyházaktól. A Kárpátalján élõ magyar lakosság keresztény, 
nagyobbrészt a református egyház híve. A 2003-as adatok alapján számuk 77 734 
fõ, ami a kárpátaljai összlakosság 6,2 %-a, a kárpátaljai magyar lakosság 70–75 
százaléka, így a református egyház gyakorlatilag a nemzeti egyház szerepét tölti 
be. Ezt illusztrálja az a népszerû mondás, mely szerint „Kárpátalján nem minden 
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5. ábra. A szülõk iskolai végzettsége (%)
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6. ábra. A pedagógusok felekezeti megoszlása (%)
7. ábra. A pedagógusok vallásosságának megoszlása az egyházi
és állami fenntartású iskolákban (%)
Az egyházi és állami középiskolákban dolgozó pedagógusok között 
szembetûnõ eltérés van a vallásosság kérdésében. Azok a pedagógusok, 
akik alapítványi fenntartású egyházi iskolákban dolgoznak egyöntetûen 
vallásosak, 73,5%-uk az egyház tanítását követve éli meg hitéletét, 26,5%-
uk a maga módján vallásos. Az állami fenntartású közoktatási intézmé-
nyekben – ahol az egyház jelenléte csupán a hittan órákon van jelen – a pe-
dagógusok 34,5%-a követi az egyház tanítását, 63% a maga módján val-
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A tradícióknak ebben a kis régióban még mindig nagy a szerepe, a csalá-
dok vasárnaponként templomba járnak, igyekeznek megtartani az egyházi 
ünnepeket, tiszteletben tartják a vegyes házasságokban a másik felekezet-
hez tartozó ünnepeit is, például a naptár eltolódás okozta különbségeket 
a nyugati és keleti keresztény egyházak között.
A mintát alkotó pedagógusok családi állapotának vizsgálatakor meg-
állapítható, hogy 71,1%-uk házas vagy élettárssal él (lásd 8.ábra). Ez jóval 
magasabb például a romániai közoktatásban dolgozó magyar pedagógu-
sokénál, akiknek 57%-a él házasságban vagy élettárssal.19 
8. ábra. A pedagógusok családi állapota (%)
A gyermekvállalás „az értelmiségiekre jellemzõ szokásokat”20 köve-
ti, 94,4% egy vagy két gyermeket vállalt, az hogy kettõnél több gyerek 
legyen a családban nagyon ritka (lásd 9. ábra).
9. ábra. A pedagógusok gyermekvállalása (%)
19 Papp i.m.
20 Papp i.m. 
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10. ábra. A pedagógusok házastársának/élettársának iskolai végzettsége (%)
11. ábra. A pedagógusok házastársának/élettársának nemzetisége
A házasodási stratégia nem követi a jellegzetes értelmiségi utat, 
hiszen a pedagógusok mintegy 80%-a rendelkezik felsõfokú végzettség-
gel, a házastársuk vagy élettársuknak viszont csak 42,5% szerzett felsõ-
fokú képesítést. A „házasodási piac viszont zártnak nevezhetõ”,21 hiszen 
84 % magyar nemzetiségû társat választott. (lásd 10., 11. ábra)
A pedagóguspálya stabilitásáról árulkodik, hogy a pedagógusoknak 
ugyan az 50%-a jelenlegi munkahelye elõtt máshol dolgozott, mindösz-
sze 3 százalékuknak nem a tanügynél volt állása. Arra a kérdésre, hogy 
mit fog Ön tenni 5 év múlva a pedagógusok 55% válaszolta, hogy ugyan 
itt fogok tanítani.  Ez a jövõre nézve a stabilitás megingását jelzi. Szintén 
magas azoknak az aránya (34%), akik nem tudják mit fognak tenni 5 év 
múlva, nincs határozott jövõképük. (lásd 12. ábra)
Az állami és alapítványi fenntartású közoktatási intézményekben 
dolgozó pedagógusok e kérdésben nem mutatnak eltérést. Ami meg-
lepõ lehet, ha fi gyelembe vesszük az egyházi líceumok infrastrukturá-
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 pályázati úton való kiválasztását. Némi magyarázattal szolgál hogy az 
alapítványi fenntartású líceumok pedagógusai között nagyobb a 20-as 
éveiben járó kolléga (lásd. 3. ábra).
A diákok megítélésének kérdésében a „mai fi atalok” effektus érvé-
nyesül.22 A tanárok szerint a diákok nem akarnak tanulni, nem elég 
kitartóak, motiváltak, nincsenek céljaik, határozott jövõképük. Emel-
lett megjelenik a pedagógus véleményében egyfajta védekezés, miszerint 
az egyházi líceumok elszívják a jobb képességû tanulókat. (1 – egyáltalán 
nem értek egyet,…… 4 – nagyon egyet értek
A diákok felkészültségi szintje között sokkal nagyobb a különbség, 
mint eddig
3,4
A diákokkal az a legnagyobb gond, hogy nem akarnak tanulni 3,3
Az egyházi líceumok, gimnáziumok elszívják a jobb képességû tanulókat 3,3
A tanulók nem elég kitartóak, motiváltak 3,2
A diákoknak nincsenek céljaik, határozott jövõképük 3,2
A diákok sokkal gyengébbek, mint a 10, 20 évvel ezelõttiek 3,2
A jó tanulóknak hiányzik az egészséges versenyhelyzet 3,1
A tanulók nagy része fegyelmezetlen 3,0
A diákokkal az a legnagyobb gond, hogy nem tudnak tanulni 2,9
A jó tanulóknak magántanárhoz kell járniuk 2,8
A tanulók általában semmi iránt nem érdeklõdnek 2,7
22 Papp i.m.
12. ábra. A pedagógusok pályaképe, jövõképe.
(Mit fog tenni 5 év múlva? - %)





az üzleti szférában fogok dolgozni
a civil szférában fogok dolgozni






Az iskolaválasztás vizsgálatánál az intézmény fenntartója szerint a pe-
dagógusok véleménye különbséget mutat. Amíg az alapítványi fenntartá-
sú egyházi líceumokban oktató pedagógusok iskolaválasztását leginkább 
a továbbképzés lehetõsége, a szakmai elõrelépés és a jó tanári közösség 
határozza meg, addig az állami középiskolák pedagógusai a lakóhelyhez 
való közelség mellett még a következõ érveket nevezték meg: „itt volt 
meghirdetett állás”, „ide szólt a kinevezésem”. Ennek magyarázata, hogy 
az állami fenntartású középiskolákban magasabb az átlagéletkor, azok-
nál a pedagógusoknál, akik régebben vannak a pályán a központi kineve-
zés elve erõteljesebben érvényesült. A magyar nyelvû oktatás lehetõsége 
azonban mindkét fél számára meghatározó szempont. (1 – egyáltalán nem 






Itt lehetett magyarul tanítani 2,4 2,7
Itt képezhetem leginkább tovább magamat 2,3 1,9
Itt volt a legjobb tanári közösség. 2,2 1,9
Itt jó eredményeket lehet elérni. 2,2 1,8
Itt becsülnek leginkább a diákok 2,1 2,0
Itt volt meghirdetett állás 2,0 2,1
Itt becsülnek meg leginkább a kollégák 1,9 1,9
Itt tanítottak más barátaim, ismerõseim is. 1,8 1,9
Itt önállóan lehet dolgozni. 1,8 1,7
Ide járnak a legjobb diákok 1,8 1,4
Itt becsülnek meg leginkább a szülõk 1,7 1,9
Ez volt legközelebb otthonomhoz 1,6 2,9
Ki akartam próbálni ezt az iskolát is 1,5 1,6
Ide szólt a kinevezésem 1,2 2,0
A következõ kérdésblokk az iskola funkciójának körülhatárolására 
és a pedagógusok körében latens módon jelen lévõ minõségfelfogások 
feltérképezésre ad lehetõséget. Mennyire szolgáltató jellegû ez a funk-
ció, milyen mértékben érvényesülnek a kisebbségi léttel, és az örökölt 
struktúrákkal magyarázható tényezõk. Az Ön szerint ez a középisko-
la milyen mértékben segíti a diákok…..? kérdésre adott válaszok esetében is 
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megfi gyelhetõ egy pozitív irányú eltolódás az egyházi líceumok irányába. 
Abban mindkét kollektíva egyetért, hogy iskolája pozitívan hat a tanulók 
elõmenetelére, szerepet játszik a diákok identitásának megõrzésében, de 
a szempontok markánsabban jelen vannak az alapítványi iskolák eseté-
ben. (1 – nagymértékben segíti,….. 4 – egyáltalán nem segíti) (3. táblázat)
Jelentõs tényezõ az intézményi lojalitás, illetve identitás kialakítása az 
intézmények mûködtetése során. Az alábbi kritériumok szempontjából az Ön 
iskolája milyen mértékben különb a város többi középiskolájához képest? kérdésre 
adott válaszok nemcsak pozitívabbak az egyházi, alapítványi fenntartású 
líceumok esetében, hanem igen nagy eltérést mutatnak a különbözõ kri-
tériumok tekintetében. Az egyházi líceumok erõsségeik között az intéz-
ményen belüli hangulatot, az intézményvezetést, kapcsolatrendszerüket 
emelik ki leginkább. Ez a kollégiumi bentlakással, az alacsony létszámú 
diák és tanári létszámmal magyarázható. Az állami fenntartású középisko-
lákban a pedagógusok nem gondolják, hogy saját iskolájuk rosszabb lenne 
a környezõ iskoláknál. Ez részben jelentheti, hogy az intézményekre egy-
aránt érvényesek bizonyos általános jellemzõk, hiszen azonos kihívások-







Egyetemi továbbtanulását 1,2 1,7
Alkalmazkodóképességét 1,3 2,1
Identitásának megõrzését 1,4 1,7
Kommunikációs képességének fejlesztését 1,5 1,9
Kapcsolatainak kialakítását. 1,5 2,3
Kreativitásának kialakítását 1,6 2,1
Önállósulását 1,7 2,4
Problémamegoldó képességének fejlõdését 1,7 2,2
Az elsajátítási mechanizmusok kialakulását. 1,8 2,2
Szakmai továbbképzését 2,0 2,3
Álláskeresését 2,2 2,7
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kompetenciák miatt) az intézmények nem tudnak markánsan megjelenni. 










Diákok fegyelme 1,2 1,9
Tanárok lelkiismeretessége 1,2 1,7
Tanári közösség 1,2 1,8
Diákok felkészültsége 1,3 2,1
Taneszközökkel való ellátottság 1,3 2,4
Tanárok felkészültsége 1,3 1,8
Gazdasági helyzet 1,4 2,3
Szülõk hozzáállása 1,5 2,3
Az iskolák fejlesztéséhez különbözõ szereplõk járulhatnak hozzá, 
fenntartótól függetlenül. A pedagógusok véleménye a Milyen mértékben 
járulnak hozzá az alábbi intézmények az iskola fejlesztéséhez? adott kérdésben 
a következõk szerint alakult. (1 – nagyon nagymértékben,….. 4 – egyáltalán 
nem) (5. táblázat)
Nem meglepõ, hogy az alapítványi fenntartású iskoláknál elsõ hely-
re került az egyház, viszont a helyi vállalkozók talán éppen emiatt a leg-
kisebb mértékû támogatással járulnak hozzá a líceumok fejlesztéséhez, 
annál inkább hajlandóságot mutatnak az állami fenntartású középiskolák 
támogatására. Nagy mértékû támogatást kapnak viszont az egyházi líceu-
mok Más partnerektõl, például a nyugati egyházaktól, gyülekezetektõl.23 
A pedagógusok a hatékony tanári munka hátráltatásában mind az 
állami, mind az alapítványi fenntartású intézményekben, a makroszintû 
tényezõket helyezték elõtérbe: a tankönyvellátottságot, a tanulók terhelt-
ségét, a könyvtárellátottságot. Az állami középiskolákban az infrastruk-
23 Molnár Eleonóra: A Kárpátaljai Református Líceumok létrejöttének és mûködésének tör-
ténete 1993–2004. II. Rákóczi Ferenc Kárpátaljai Magyar Fõiskola, Kézirat, Bereg-
szász, 2004.
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turális feltételek hiánya markánsabban jelentkezik. (1 – nagyon nagymér-
tékben nehezítik,….. 4 – egyáltalán nem nehezítik) (6. táblázat)
Jogos kérdés lehet, a tanári munka eredményességénél milyen szem-
pontok érvényesülnek. (1 – egyáltalán nem érvényesül,…… 4 – nagymérték-
ben érvényesül) (7. táblázat)
A versenyszellem a fenntartótól függetlenül beazonosítható. A taná-
ri munka hatékonyságának, pozitív értékelésének elsõsorban a külön-
bözõ vizsgákon (tantárgyi versenyeken, felvételi vizsgákon) való sikeres 
részvétel a mutatója, amihez társul az iskola vezetõségének elégedettsé-
ge. A szülõk elégedettsége érdekes módon nem számít hatékonyságmérõ 
változónak, úgy ahogy a tankönyvírás sem. 
A következõ kérdésblokk a tanári munka értékelésére vonatkozó 
elképzeléseket próbálja beazonosítani fenntartótól függetlenül. (1 – egyál-
talán nem ért egyet,…… 4 – teljes mértékben egyet ért) (8. táblázat)
A pedagógusok véleményében tükrözõdik, hogy a tanári munka 
értékelésekor nemcsak a továbbtanulási eredményeket kellene fi gyelem-
be venni, hanem a tanítás körülményeit is. Az értékelést mindenképpen 
korrekciónak vagy fejlesztésnek kellene követni. Ellentmondás mutat-
kozik, ha összevetjük a most kapott eredményeket, miszerint a legfon-
tosabb szempont a tanári munka értékelésében, hogy a pedagógusok-
nak egymás között kellene kialakítaniuk azt az állandó tapasztalatcserét, 
amely szempontokat adhatna a saját munkájuk értékeléséhez is, viszont 
az intézményi és a kollektíva iránti lojalitásnál a tanárok együttmûködé-







Magyarországi alapítványok 1,8 2,6
Iskola tanácsa 1,9 2,5
Más, éspedig 2,0 3,2
Testvériskolák 2,4 3,2
Helyi alapítványok 2,7 3,2
Szülõi bizottság 2,8 2,7
Helyi tanács 3,4 3,1
Helyi vállalkozók 3,4 2,9
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6. táblázat.
Milyen mértékben járulnak hozzá






A tankönyvellátottság 1,9 2,1
A tanulók terheltsége 2,1 2,1
Más, éspedig 2,2 3,2
A tanulók alapszintû képességei 2,3 2,1
A könyvtárellátottság 2,3 2,2
Az óraszám 2,4 2,2
A tananyag mennyisége 2,4 2,2
A tananyag összetettsége 2,5 2,3
Infrastrukturális feltételek hiánya 2,6 2,0
A tanári szerepelvárások 2,6 2,7
A tanári fi zetés 2,8 2,2
Az ismeretátadásra építõ oktatás 2,8 2,9
A csökkenõ gyermeklétszám 2,9 2,8
A vizsgakövetelmények 2,9 2,8
A képességfejlesztésre fordított idõ 2,9 2,7
A reformmal együtt járó változások 2,9 2,6
A tanulási folyamat szervezése 2,9 2,8
A szaktudományok rohamos fejlõdése 2,9 2,9
Az órán kívüli tevékenységek 3,0 2,9
Az új tantervek szemléletváltásához 
való igazodás 3,0 2,5
A szakmai együttmûködés 3,2 3,0
Szakmai, módszertani folyóiratok 3,3 3,2
A továbbképzések 3,5 3,4
Az iskolai autonómia 3,5 2,9








A tanulók közül sokan jutnak be egyetemre,
fõiskolára
3,7 3,5
Jól szerepelnek a tanulók tantárgyversenyeken 3,6 3,5
A tanulóknak jó eredményei az iskolai mérések 
alkalmával
3,5 3,4
Nemzetközi összehasonlító versenyeken 
a diákok jól szerepelnek
3,4 3,1
Elégedettek a tanulók 3,4 3,3
A tanár többféle tevékenységet szervez az iskolában 3,4 3,2
Elégedett az igazgató és a vezetõtanács 3,3 3,4
A tanulók érdeklõdnek a tanár által szervezett 
órán kívüli tevékenységek iránt
3,2 3,2
A továbbképzéseken való részvétel 3,2 3,2
Elégedettek a szülõk 3,1 3,2
Az igazgató óralátogatásai és értékelése 3,0 3,2
A szakfelügyeleti ellenõrzés 3,0 3,2
Elenyészõ az évismétlõk száma 2,6 2,5





A tanároknak egymás között kellene kialakítaniuk azt az állandó
tapasztalatcserét, amely szempontokat adhatna saját munka
értékeléséhez is
3,2
Az értékelésnek nemcsak az iskolai eredményekre kellene irányulnia, 
hanem a tanítás körülményeire is
3,1
Fölösleges az értékelés, ha nem követi a korrekció vagy a fejlesztés 3,1
A valós értékeléshez nagyon részletes szempontrendszerre lenne 
szükség
3,0
Az egész intézményt kellene több szempontból értékelni, s ezen 
belül a tanári munkát
2,9
A tantervi követelmények alapján rendszeresen mérni kellene 
a tanulói teljesítményt
2,9
Figyelembe kellene venni a szülõk és a diákok véleményét is 2,9
Kérjük jelölje meg, hogy Ön az alábbi, a tanári munka értékelésére
vonatkozó kijelentések közül milyen mértékben ért egyet az alábbi-
akkal/ a szakfelügyeleti ellenõrzés megfelelõ
2,7
A katedravezetõnek és a módszertani bizottságoknak kellene folya-
matosan foglalkoznia és megszervezni a tanár szakmai munkájának 
értékelését
2,6
Továbbképzési teljesítmény, többletmunka 2,6
Idõszakosan legyenek komplex vizsgák a tanárok számára
(tanári dokumentumok, szakmai tevékenység, tanulói eredmények, 
a fezárkóztatás eredményei, óralátogatás stb.)
2,5
A tanári munka értékeléséhez elégséges a tanulók érettségi és
tovább/tanulási eredményei
2,4
A tanári munka értékeléséhez elégséges, ha a tanár idõszakosan 
felmérést végez a tanulói tudásól
2,3
A tanári munka számonkérésének bármely formája a tanár autonó-
miáját sérti 2,3






A szülõk azt várják, hogy az iskola felkészítse
a  tanulókat az egyetemi felvételire 1,4 2,1
A szülõk azt várják, hogy az iskola felkészítse
a tanulókat a vizsgákra 1,6 1,9
A szülõk azt várják, hogy az iskola vállalja fel
gyermekeik nevelését 1,6 1,9
A szülõk elvárják, hogy a tanárok és a szülõk 
között együttmûködés legyen a nevelésben 1,8 2,4
A szülõk az iskolaalap befi zetésével támogatják 
az iskolát 1,9 3,0
Más, éspedig 2,0 2,5
A szülõk azt teszik, amit az iskola kér tõlük 2,2 2,6
A szülõk azt várják, hogy a magyar iskola
a nemzeti hovatartozás-tudatot erõsítse 2,3 2,4
A szülõk a tanárokra bízzák a döntést 2,3 2,5
A szülõk az iskolaalapon kívül is támogatják
az iskolát 2,4 3,1
A szülõk elvárják, hogy a tanárok külön órában 
készítsék elõ a tanulókat a vizsgákra 2,7 3,0
A szülõk elvárják, hogy a tanárok felzárkóztató
órákat tartsanak 2,7 2,9
A szülõk elvárják, hogy gyermekeik minél
könnyebben elvégezhessék tanulmányaikat 2,7 2,2
A szülõk elvárják, hogy a tanárok ne buktassanak 2,7 2,0
A szülõk elvárják, hogy több iskolán kívüli
tevékenységet biztosítson az iskola 2,9 2,7
A szülõk megterhelõnek tartják az iskolaalap
befi zetését 3,2 2,7
A szülõknek eszébe se jut, hogy igényeik lehetné-
nek az iskolával szemben 3,2 3,0
A szülõket nem érdekli, hogy mi történik
az iskolában 3,5 2,7
A szülõk ragaszkodnak ahhoz, hogy õk döntsenek
az iskolaalap felhasználásáról 3,8 3,3
A szülõbizottságok pályázati rendszerben dönte-
nek az iskolaalap felhasználásáról 3,9 3,6
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Az iskola és a szülõk közötti kapcsolatot próbálja feltárni a 9. táblázat 
foglalt kérdéscsoport. (1 – nagymértékben,…… 4 –  egyáltalán nem) 
A kérdésekre adott válaszok alapján megállapítható, hogy a szülõk 
azt tartják fontosnak, hogy az iskola felkészítse a tanulókat a vizsgákra 
– ebben az esetben is versenyszellem dominál. Az egyházi fenntartású 
líceumokkal szembeni elvárások azonban némileg módosulnak az állami 
fenntartású középiskolákhoz képest. Elõbbi tehetséggondozóként funk-
cionál, vagyis olyan oktatási intézményként, amely a 9 általános után fel-
vételi útján szelektálja diákságát és három év alatt a fakultációkkal, a kol-
légiumi bentlakással, pályázati úton kiválogatott tanári gárdájával bizto-
sítja a felsõoktatási intézményekbe való bejutást. Jellemzõ az alapítványi 
iskolákra még az is, hogy a szülõk „az iskolaalap befi zetésével” támogat-
ják az iskolát (a kollégiumi bentlakás költségeinek egy részét a szülõk 
fedezik).
Összegzés
Jelen írásban a kárpátaljai magyar pedagógustársadalom bemutatá-
sára tettem kísérletet. Összességében elmondható, hogy míg a tudásala-
pú társadalom olyan elvárásokat, követelményeket támaszt a tanárok felé, 
mint az információs technológia használata, a különbözõ nyelvû, vallású 
tanulói társadalom hatékony kezelése, eredményes bánásmód az alultel-
jesítõ és hátrányos helyzetû tanulókkal, addig a kárpátaljai magyar peda-
gógusoknak a kisebbségi lét kihívásaival is szembe kell nézniük. A ma-
gyar nemzetiségû tanulók számára a kerettantervek nem biztosítják az 
esélyegyenlõséget és a tehermentesítést, a tantervek nem teszik lehetõ-
vé a magyar történelem oktatását a magyar iskolákban, a magyar tan-
nyelvû iskolákban az ukrán nyelvnek nincs kidolgozott módszertana. 
 A jelenlegi helyzetben a magyar nemzetiségû fi ataloknak nincs bizto sítva 
az államnyelv elsajátítása, hátrányos helyzetbe kerülnek – az egyértelmû-
en beazonosítható versenyszellem ellenére, mind a tanárok, mind a szü-
lõk oldaláról – a tantárgyi versenyeken, felvételi vizsgákon, diplomaszer-
zés után pedig a munkaerõpiacon.
Olyan kárpátaljai specifi kumokat is elõhozott a felmérés, hogy a pe-
dagógusok szüleinek iskolai végzettsége között nagyon kicsi az eltérés, 
a házasodási stratégia sem követi a jellegzetes értelmiségi utat. Az ed-
digi elemzések alátámasztották azt a hipotézist is, miszerint az állami 
középiskolák pedagógusai és a felekezeti líceumok pedagógusai között 
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 különbségek tapasztalhatók az átlagéletkor és nemi megoszlás vonatko-
zásában, valamint a helyi társadalom és az intézmények közötti kapcso-
latok szintjén, az intézmények helyi vállalkozók részérõl történõ támo-
gatottsága tekintetében. Mindez mintegy jelzi azt is, hogy az egyházi 
fenntartású középiskolák magasabb presztízzsel rendelkeznek. A peda-







A bipoláris világ megszûnésével a hagyományos konf liktusok  jellege is megváltozott. Fellángoltak a lokális etnikai és val-
lási gyûlölködések. Erre számos példát találhatunk a világ bármely 
táján, de megtalálhatók Európában és Magyarországon is. A konfl iktu-
sok nagymértékben abból fakadnak, hogy a többségi társadalmak kire-
kesztik a kisebbségeket, etnikumokat a nemzeti egyeztetési folyamatok-
ból. A kirekesztett etnikai csoportok cselekvéseit a kirekesztés elleni harc 
és az elismerésért folyó küzdelem jellemzi,1melyek hol mérsékelten, hol 
radikálisan törnek a felszínre. A küzdelmek tétje az, hogy a 21. század-
ban milyen Európa és milyen nemzetállamok jönnek létre. Ennek jövõ-
jét nagymértékben az fogja meghatározni, hogy a „civilizált” gazdasági 
és politikai elit szembe mer-e nézni az eddigi eredménytelen, és kudar-
cot vallott, kirekesztõ integrációs politikákkal; vagy tovább folyik a kita-
szító, kirekesztõ mechanizmusok fenntartása. Az új integrációs politikák 
kialakításában döntõ jelentõséggel fog bírni, hogy a nemzetépítõ eszmé-
nyek mellett milyen szerepet kap a sokszínûség, a pluralizmus valamint 
az állampolgári jogérvényesülés.2 A magyarországi roma közösségek is 
részesei, illetve szenvedõ alanyai ezen kirekesztõ folyamatoknak, melyet 
e tanulmányban szeretnék bemutatni.
A romák életminõségét a történelem során a többséghez fûzõdõ 
viszonyok, illetve viszonyrendszerek határozták meg. E viszonyrendsze-
rek közül elsõszámú argumentum a politikai rendszer típusa, míg a má-
sik nem elhanyagolható magyarázó tényezõ az adott politikai rendszer 
1 Csizmadia Sándor: Konf liktusok és interpretációk a posztbipoláris világban. 
Magyar Tudomány, 2002/6
2 Glatz Ferenc: A nemzetet a kultúra tartja össze. Magyar Hírlap, 2000. augusztus 18. 
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állama3 és államigazgatási berendezkedése. (Szeretném megjegyezni, 
hogy ezen viszonyrendszer alakulásában mindig a többség volt a meg-
határozó).4 A fenti viszony- rendszerek mûködésének következménye-
ként a roma etnikumot jellemzõ különbségek, egyenlõtlenségek jöttek 
létre a gazdaságban, kultúrában, egészségállapotban, területi elhelyez-
kedésben, lakhatás minõségében, érdekérvényesítésben és a munkaerõ 
piaci érvényesülésben. Ezen területeken, talán nem meglepõ, de min-
denképpen elgondolkoztató, hogy a cigány/roma etnikum, bár teljes 
jogú állampolgárok csoportjáról van szó, jelentõsen felül reprezentált 
a hátrányos helyzetûek között. A mai állapotokat tekintve a magyaror-
szági romaközösségek olyan marginális, kirekesztett állapotba kerültek 
hazánkban, melynek van egy társadalmi-gazdasági és egy politikai vetü-
lete. Ezen állapotból, önerõbõl, aktív kormányzati segítség nélkül szin-
te képtelenség kitörni.5 A romák jelenlegi állapota nemcsak a romákat 
minõsíti, hanem azt a politikai demokratikus rendszert és államigazgatá-
si berendezkedést, amely folyamatában ilyen kirekesztõ mechanizmuso-
kat teremt és/vagy konzervál.
Szociológusok, kutatók bebizonyították, hogy a különbözõ típusú 
társadalmi egyenlõtlenségi területek hatással vannak egymásra. Ebbõl 
következik, hogy a fent említett kirekesztettség területei sem függetle-
nek egymástól, melyek közül legjelentõsebb a politikai kirekesztettség. 
Politikai akarat és erõs érdekérvényesítõ képesség (roma mobilizáció) 
szükséges, de nem elégséges feltétele annak, hogy a társadalmi és a gaz-
dasági kirekesztés a holtpontról elmozduljon. Vannak kormányzati roma 
cselekvési programok, mûködnek roma civil szervezetek, van Orszá-
gos Cigány Önkormányzat, és van Egyenlõ Bánásmód Hatóság. Elvi-
leg tehát minden intézményi feltétel adott, hogy a demokrácia alapelvei 
(esélyegyenlõség, méltányosság, tolerancia) érvényesüljenek.
Mindezen feltételek ellenére mégsem érik el a kormányprogramok 
a kitûzött célokat, gyengének bizonyul a roma érdekérvényesítõ képes-
ség, és nem csökken a romákkal szembeni elõítélet és diszkrimináció. 
Következményként a rendszerváltás óta nemhogy javult volna a romák 
3 Bárány Zoltán: A kelet-európai cigányság. Athenaeum, 2000, 34. o.
4 Csalog Zsolt: A magyar-cigány együttélés múltja és jelene. http://www.romapage.hu/
5 Ladányi János – Szelényi Iván: Van-e értelme az underclass kategória haszná-
latának? Beszélõ 2001/11.
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 életminõsége, ellenkezõleg, tovább romlott.6 Tanulmányom célja azon-
ban nem az, hogy egyes kutatói munkákat vagy pártideológiákat minõ-
sítsek, hanem az, hogy olyan társadalmi jelenségekre, illetve kormány-
zati tendenciákra hívjam fel a fi gyelmet, mellyel naponta találkozhatunk. 
Ezért elsõsorban a társadalmi kirekesztés és kirekesztés elleni politikák 
elemzését szeretném elvégezni, amelynek keretében elõször a kirekesztés 
fogalmát, majd a romákat kirekesztõ dimenziókat és indikátorok ismer-
tetem, végül pedig a kirekesztés elleni társadalompolitikákról fejtem ki 
nézeteimet.
Ahhoz, hogy a romák jelenlegi állapotát meg tudjuk határozni, meg-
bízható objektív kutatási eredményekre lenne szükségünk. Jelen írás-
ban csak néhány kutatási jelenségekre illetve tendenciára hívnám fel a fi -
gyelmet. Az eddigi kutatások a „hagyományos” szociológiai adatgyûjtési 
– népszámlálási – technikákat kikerülve igyekeztek a romákra vonatko-
zó adatokat gyûjteni. Nehezen megoldható feladat, mivel a népszámlá-
lás magas tudományos bizonyítékú szintjét csak úgy lehet elérni, ha töb-
bek között teljesül a célcsoport objektív meghatározása. Ez romák eseté-
ben szinte lehetetlen, nincs objektív meghatározás, valamint nem ismert 
a teljes roma populáció létszáma sem. Ezen feltételek nem teljesülése ese-
tén nehezen lehet „reprezentatív” mintát is gyûjteni. A szenzitív adatok 
begyûjtése, kezelése, mint az önbesoroláson alapuló etnikai hovatartozás 
még megoldható lenne, de a történelmi elõzmények (holocaust, asszimi-
lációs politika) miatt nagy valószínûséggel ebben az esetben sem jutnánk 
objektív eredményre. (Jól bizonyítja ezt a KSH népszámláláskor regiszt-
rált adata, miszerint az önbevallás alapján Magyarországon a népességé-
nek alig 2%-a lenne csak roma.)
Azt gondolom, hogy ezzel máris olyan akadályhoz érkeztünk, ame-
lyet érdemes több szemszögbõl megvilágítani. Ez a zavar meg közelíthetõ 
jogi oldalról, a többségi társadalom részérõl és a roma önreprezentáció 
szemszögébõl. Ha jogi oldalról közelítjük meg a prob lémát, akkor külö-
nösebb dolgunk nincs vele, ugyanis a rend szerváltozás óta Magyaror-
szágon szabad identitásvállalás van törvénybe iktatva, így e megköze-
lítés alapján az a cigány, aki annak vallja magát. Ha a többségi társada-
lom szemszögébõl vizsgáljuk a kérdést, akkor már bonyolultabb helyzet, 
mert létezik a jogtól eltérõ, de politikai rendszereken átívelõ íratlan tár-
6 Szalai Júlia: Az elismerés politikája és a „cigánykérdés” (II.). A többségi-kisebbsé-
gi viszony néhány jelenkori problémájáról. http://www.c3.hu/scripta/holmi/00/08/16-
szalai.htm
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sadalmi értelmezés, amelyben a többség privilégiumának tekinti, hogy 
eldöntse, ki, mikor és meddig cigány. Ebbõl adódóan a cigányok lét-
számára vonatkozó intervallumban megtalálható a 190.000-es7és az 
1.662.000-es8 kategória is. Ha a roma önreprezentáció szemszögébõl 
vizsgáljuk a kérdést, akkor még bonyolultabb a helyzet, hiszen a múlt 
században – az 1989-es rendszerváltást megelõzõen – két politikai rend-
szer váltotta egymást: az autoriter és az államszocialista. Mindkettõ más 
eszközökkel ugyan, de a cigányok eltüntetését tûzte zászlajára (fasiszta 
módszer: fi zikai megsemmisítés, államszocialista módszer: teljes asszi-
miláció). A fenti politikák hatása még ma is érezhetõ válságot okoz a ci-
gányokban;9 közülük többen nem vállalják identitásukat a diszkriminá-
ciótól való félelem és a pejoratív tartalom miatt. Találkozhatunk azonban 
olyan roma személyekkel is, akik azt gondolják, ha ennyi hátránnyal jár, 
akkor inkább választják, hogy nem romák (sajnos értelmiségi körökben 
is). Viszont a társadalmi interakciók során leleplezõdik a törvény alkal-
matlansága, ugyanis a rasszjegyek nem asszimilálhatók, és ezek miatt 
csak ábránd marad a választási lehetõség. Hûen bizonyítja ezt, az az asz-
szimilációs politika is, amelyet az államszocialista rendszer követett: tör-
vényekben egyenlõség, a gyakorlatban pedig megkülönböztetés (vagy 
másképp megfogalmazva: integrációs politika az elmúlt tizenöt évben 
a törvénykezés szintjén, kirekesztés a gyakorlatban). Az utóbbi idõben 
azonban nyomon követhetõ egy tendencia: 1990-ben 142.000, míg 2001-
ben 190.000 magyar állampolgár vallotta magát cigánynak. Ez a változás 
egyrészt az öntudatosodásnak, másrészt az asszimilációs és integrációs 
politikák kudarcaiként is felfogható. Belátható az is, hogy az írott törvé-
nyek súlyukat veszíthetik a társadalmi interakciók terén, és ezzel szem-
ben a hagyományos stigmatizáló sztereotip felfogásmódok rendre érvé-
nyesülnek. Ebbõl azt a következtetést is levonhatjuk, hogy a nem kellõ 
körültekintéssel magalkotott törvények nem segítik az antidiszkriminá-
ciós politikák érvényesülését, inkább táptalajt adnak a visszaélésre.10
7 Központi Statisztikai Hivatal: Népszámlálás 2001.4 Nemzetiségi kötödés, KSH, 
Budapest.
8 Országos Választási Bizottság 2002-es adata.
9 Hankiss Elemér: Értékszociológiai kísérlet. Népmûvelési propaganda iroda Bp. p. 36. 
é.n.
10 Pap András László: Európai kisebbségpolitika, magyar kisebbségi önkor-
mányzatok. Esettanulmány: az etnikai-nemzetiségi identitás és választójogi kor-
rupció. europa.kontextus.hu/muhely/enindex.html - 8k –. Riba István: Színváltók, 
202 OLÁH JÓZSEF
A fentiek fi gyelembe vételével a kutatók munkájuk során csak becs-
lési adatokra kényszerülnek támaszkodni, s a különbözõ értékekbõl és 
eredményekbõl adódóan viták, alakultak (nak) ki a társadalomtudósok 
között. A besorolást illetõen /„ki a cigány?” / Havas Gábor, Kemény Ist-
ván és Kertesi Gábor, valamint Ladányi János és Szelényi Iván között. 
Ez a vita megjelent a Kritika és Replika több számában11is. A kutatás 
módszerét és kérdésfeltevését illetõen12pedig A Gergely András, vala-
mint a kutatás objektivitása és célja tekintetében13 Neményi Mária fogal-
mazták meg kritikáikat. Ebbõl adódóan vannak olyan kutatók, szocio-
lógusok, akik a cigányok becsült létszámát öt-, hat-, és hétszázezer közé 
sorolják, ezzel szemben a roma politikusok egymillió vagy egymillió 
fölötti létszámról nyilatkoznak 
A jelenlegi romakutatásokkal kapcsolatban összefoglalásként meg-
állapítható, hogy nincs olyan adatbázis, mérõeszköz és szemléletmód, 
amely egészében véve feldolgozná a mai állapotokat. A jelenlegi kuta-
tásokban elsõsorban a szociális indíttatású társadalomkritika és a kultú-
rantropológiai sajátos megközelítések, felfogásmódok érvényesültek. Saj-
nos nagyon kevés hangsúllyal található olyan romakutatás, mely a ro-
mák helyzetének leírását, a helyzetet kialakító folyamatát kritikájának 
tekintené. Ezzel szemben a kutatásokban gyakran egybefolyik az isme-
ret és a vélemény, sõt nem egy esetben találkozhatunk olyan publikáci-
ókkal, kutatási anyagokkal, melyek biztos tényeket és becsült adatokat 
egyforma hangsúllyal mutatnak be. Persze egy elõítéletes környezetben 
a kérdés felvetése is vitát vált ki, hát még a tárgyalása…A kutatási ered-
mények értékelése is vezethet konfl iktusokhoz, fõleg ha az valamilyen 
intézményi vagy politikai érdeket sért. Ezen viták alanyai lehetnek kor-
mányok, pártok, roma érdekképviseletek. Ha a kutatásokban mélyebbre 
ásnánk, a különbözõ felzárkóztató roma programok tekintetében, akkor 
HVG, 2002. november 2., Schmidt Gábor: Kisebbségi választások: „furcsa jelen-
ségek”. Népszabadság, 2002. Október. 
11 Ladányi János – Szelényi Iván: Ki a cigány?” Kritika 1997/12. Havas Gábor, 
Kemény István, Kertesi Gábor: A relatív cigány a klasszifi kációs küzdõtéren. Kri-
tika 1998/3. Ladányi János – Szelényi Iván: Az etnikai besorolás objek tivitásáról. 
Kritika 1998/3. Kertesi Gábor: Az empirikus cigánykutatások lehetõ ségérõl. Rep-
lika, 29. szám. Ladányi János és Szelényi Iván: Még egyszer az etnikai besorolás 
„objektivitásáról”. Replika, 30 szám.
12 A.Gergely András: Európai? Összehasonlító? Kisebbségkutatás? MTA Politikai Tudo-
mányok Intézete Etnoregionális Kutatóközpont Budapest, 2002.
13 Neményi Mária: Kis roma demográfi a.  http://www.akm.tti.hu/ 
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már nem megkerülhetõk a személyi, informális-rokoni jellegû kérdések 
vizsgálata sem, amellyel még inkább érzékeny területeket érintenénk; 
és nem maradhatna el a felelõsségeket megállapító következtetések levo-
nása sem, amely sajnos az elmúlt tizenöt évben elmaradt. Azért a kutatók 
becsületére legyen mondva, hogy általánosságban számos területen nap-
világot láttak a kirekesztõ dimenziók, indikátorok. Ez azonban nem nél-
külözi, hogy a társadalmi tudományok fejlõdésével az új cigány kutatási 
szemlélet és irányok megfogalmazásra kerüljenek. Ezek gyakorlati meg-
valósulásuk során nagy valószínûséggel segíthetnek abban, hogy egy más 
dimenzióba kerüljön a roma etnikumról való közgondolkodás és felzár-
kóztatásra szánt összegek hatékony felhasználása.
Ennyi kitérõ után rátérnék a társadalmi kirekesztés fogalmának 
vizsgálatára. A társadalmi kirekesztés nemcsak a hazai (a romák társa-
dalmi kirekesztettek, vagy társadalom alatti underclass osztály),14 hanem 
az európai kutatásokban is mind gyakrabban felmerülõ vitatott kérdéssé 
vált. Hogyan értelmezhetõ a társadalmi kirekesztõdés? Milyen azonossá-
gok és különbségek érhetõk tetten a társadalmi kirekesztés és a szegény-
ség között? Hogyan mérjük és a méréshez milyen dimenziókat és indi-
kátorokat vegyünk fi gyelembe? 
Az elmúlt idõszakban a társadalmi kirekesztést, mint fogalmat több-
féle értelmezéssel és tartalommal ruházták fel. Az angolszász értelmezés 
szerint a szegénység az anyagi erõforrások hiányát jelenti, vagyis ebben 
az értelmezésben az egyén sajátos viselkedésének következménye a ki-
rekesztettség. A francia értelmezés szerint azonban az anyagi deprivá-
ció csak része a társadalmi kirekesztésnek, és társadalmi részvételhez és 
az integrációhoz fûzõdõ viszonyról van szó, amely állampolgári jogo-
kon alapul. A gazdasági kirekesztés elméletére Max Webertõl kaphatunk 
magyarázatot: véleménye szerint a javak és szolgáltatások monopolizálá-
sára törekvõ csoportok kirekesztõ magatartása hoz létre egy hierarchikus 
befogadás-kirekesztés sémát a társadalomban.15 
A közpolitikai diskurzusokban három irányt lehet megkülön-
böztetni. Elsõként említem az elosztási diskurzust, amely valamilyen 
14 Ladányi János – Szelényi Iván: A kirekesztés változó formái. Napvilág, 2004, 14–
26. o.
15 Füleki Dániel: A társadalmi kirekesztés és befogadás indikátorai. Szociológiai 
Szemle 2001/2. 84–95.
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 diszkri minációs jelenséggel függ össze,16 azaz elfogadja a szegénység létét, 
és eszközöket, megoldásokat próbál keresni a szegénység csökkentésére. 
A második a morális diskurzus, amely a szegényeket teszi felelõssé a sa-
ját sorsuk alakulásáért17(szegénység kultúrája). Ebben az esetben a kiváltó 
ok a diszkrimináció, melynek megoldását ez az elmélet a szegények felvi-
lágosításában, nevelésében és viselkedési formáinak átalakításában keresi 
(underclass).18A harmadik az integrációs diskurzus, amely a társadalomban 
zajló kirekesztõ folyamatok kialakulásában a munkaerõpiacról való kiszo-
rulást, valamint az emberi kapcsolatok gyengülését tartja kiváltó oknak. 
Ezek megoldását az antidiszkriminációs politikák erõsítésében látja.
Az Európai Unió politikai nyelvezetében a social exclusion fogalom 
nyert elfogadtatást, amely hazánkban háromféle értelmezést is kapott. 
Az elsõ értelmezés a társadalmi kirekesztés, amelynek tartamát úgy lehetne 
összegezni, hogy az elõítéletes gondolkodásmód alapján kialakul az „õk 
és mi” elkülönítés, amely diszkriminációs jelenségre, szándékolt cselek-
vésre utal, melynek eredménye a kirekesztés. A második a társadalmi kire-
kesztettség, mely  valamilyen kialakult állapotra utal, és a kirekesztettség 
felszámolását (mint az elosztási paradigmában) tûzi ki célul. A harmadik 
a társadalmi kirekesztõdés, mely  fogalom alatt a kutatók azokat az okokat, 
folyamatokat próbálják értelmezni, amelyek a kirekesztett állapotot létre 
hozzák, lényegében a társadalmi integrációs felfogást követik. Az Euró-
pai Unió politikájában és nyelvezetében kialakult social exclusion fogalom 
ellenpárja a social inclusion, amely magyar fordításokban szintén három 
értelmet kapott. A társadalmi kirekesztés ellenpárja a társadalmi beil-
lesztés vagy befogadás. A társadalmi kirekesztettség ellenpárja a társadal-
mi beilleszkedettség. A társadalmi kirekesztõdés ellenpárja pedig a tár-
sadalmi betagolódás vagy beilleszkedés. Az inklúzió/exklúzió fogalmak 
tartalmilag ugyanazt jelentik, csupán a gondolkodás módjában és hang-
zásában van leginkább változás.
Az Európai Unió társadalmi kirekesztés fogalmának értelmezésé-
ben a francia értelmezés vált elfogadottá, amely szerint az anyagi depri-
váció csak része a társadalmi kirekesztésnek. Ennek megfelelõen  többek 
között három olyan átfogó kutatás készült az Unió megrendelésére, 
16 Szalai Júlia: Az elismerés politikája és a ”cigánykérdés” (I). A többségi-kisebbségi 
viszony néhány jelenkori problémájáról. http://www.c3.hu/scripta/holmi/00/08/16-
szalai.htm
17 Herbert J Gans: Mire szolgálnak az érdemtelen szegények. Esély 1992/1.
18 Michael S. Stewart: Deprivatizáció, romák és „underclass”. Beszélõ 2001/7–8.
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amely  a mérések minõségi javítását tûzte ki elérendõ célul. Az elsõ az 
objektív szegénység (Rotterdami Erasmus Egyetem; Research Institu-
te for Population Economics: RIPE), a második a szubjektív szegény-
ség (dublini ESRI;  Economic and Sociál Research Institute), a harmadik 
pedig a szegénység nem pénzügyi mutatóival (CERC: Centre d’ Étude 
des Revenues et des Couts) foglalkozott.19 1995-ben a CESIS (Centro de 
Estudos para a Intervenção Social, Portugália) is végzett kutatást a ko-
rábbi eredményeket felhasználva, amely szintén a kirekesztés nem pénz-
ügyi mutatóinak megállapítására és használatára irányult.20 
A fentiekbõl azt a következtetést is levonhatnánk, hogy a szegénység 
hatással van a társadalmi kirekesztésre,21de a társadalmi kirekesztés tar-
talmában bõvebb kategória, és több dimenziót tartalmaz. Magának a ki-
rekesztésnek egy politikai rendszerben lehetnek társadalmi, gazdasági, és 
politikai vetületei, viszont nem biztos, hogy a kirekesztés különbözõ for-
mái egyszerre vannak jelen. Bárány Zoltántól kaphatunk egy politológi-
ai megközelítést a fenti állításra vonatkozóan: „Az Oszmán Birodalomban 
sok gazdag kereskedõ görög vagy zsidó volt, mégsem élvezték ugyanazo-
kat a politikai jogokat, mint a muszlimok. Még ennél is bonyolultabb volt 
a helyzet az orosz birodalom nyugati részein, ahol az oroszok „politikai, 
a lengyelek kulturális, a zsidók gazdasági szempontból voltak dominánsak, 
míg a fehéroroszok és az ukránok jelentõs demográfi ai többséget alkottak. 
A gazdaságilag domináns, de politikailag marginális csoportok nemcsak 
a múltban léteztek. Néhány mai példa: a kínai nemzetiség helyzete Indo-
néziában, vagy az indián eredetû lakosságé Trinidadon és Tobagón.”22
Azt a következtetést is levonhatjuk a fenti megközelítések alap ján, 
hogy a társadalmi kirekesztés, mint fogalom, nem alkalmas a romák 
jelenlegi állapotának leírására. Ha a romák állapotának vizsgálatát ebbe 
a kontextusba helyezzük, akkor elmondható, hogy az európai társadal-
makban a romák állandóan a társadalmi, politikai és gazdasági ranglét-
ra legalsó lépcsõ fokán álltak, csak a kirekesztés mértékében és módsze-
reiben volt változás. A kirekesztésnek eszerint a következõ dimenzióit (és 
indikátorait) lehet beazonosítani: gazdasági környezet (anyagi  helyzet, 
iskolázottsági mutatók), politikai környezet („hétköznapi” szabadság, 
politikai képviseleti arányok), egészségügyi ellátás elérése ( háziorvosi, 
19 Dr. Inotai András: Eu-tanulmányok III. NFH, Budapest 523 o.
20 Füleki, i.m.  
21 Gunnár Murdál: Korunk kihívása a világszegénység. Gondolat, Budapest 1974. 89 o.
22 Bárány, i.m.
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védõnõi területi lefedettség), egészségi állapot (korfa, akadályozottság 
mértéke, rizikóviselkedések), kulturális környezet (nyelv, nemzetiségi 
értékek, hagyományok ápolása, történelmi ismeretek), társas környezet 
(család, ismerõsök, társas támogatottság), fi zikai környezet (szûkebb és 
tágabb lakóhelyjellemzõk, munkahelyi, munkához jutási adatok).
A hazai gyakorlatban használt szegénységi küszöbök közül az egyik 
jól bevált és a KSH által rendszeresen publikált szegénységi határ „a ház-
tartások által a nagyon szûkös megélhetéshez szükségesnek tartott ösz-
szeg” legalacsonyabb mértéke alapján kerül meghatározásra. Ezt hív-
juk szubjektív szegénységi küszöbnek. Az EU által használt szegénységi 
defi níció egy relatív szegénységi küszöb, amely a fogyasztási egység alap-
ján számolt jövedelem medián-értékének 60%-a. Kemény István veze-
tésével az elmúlt idõszakban (1971, 1993, 2003) három átfogó kutatás 
készült a cigányok társadalmi állapotára vonatkozóan. A kutatások ered-
ményeirõl anélkül, hogy a kirekesztés indikátorait részletesen ismertet-
ném az alábbi összegzések, következtetések vonhatók le. Az alkalmazott 
számítási módszertõl függetlenül a roma népesség több mint fele sze-
génynek, többnyire depriváltnak minõsíthetõ. Ha a szegénységi ská-
lán minél mélyebbre haladunk, azt tapasztalhatjuk, hogy a roma lakos-
ság annál nagyobb százalékban van jelen. A lakosság mintegy 5–7%-át 
alkotó roma népesség foglalkoztatási, oktatási, egészségügyi, jövedelmi 
és lakhatási helyzetére vonatkozó mutatók messze elmaradnak a nem-
roma lakosság mutatóitól. Ha azokat tekintjük romának, akik magukat 
annak vallják, akkor a szegények egytizede cigány ember. Ha a külsõ 
személy megítélését vesszük alapul, akkor a jövedelmeket, illetve lakás-
körülményeket tekintve a szegény népesség egyötödét teszik ki a ro-
mák. Az 1993–94. évi roma népességet reprezentáló szociológiai felvé-
tel adatai szerint a roma népesség munkanélküliségi aránya 3–5-szöröse 
a nem roma népességének. Az eltartottak aránya szintén mintegy 3-szo-
ros a nem roma népességhez viszonyítva. A roma népesség 13,9%-a (kö-
rülbelül 70.000 ember) él elégtelen közmûellátású, hiányos infrastruktú-
rájú, elkülönült településeken vagy szegényes városi telepszerû körülmé-
nyek között. Az Oktatási Minisztérium vizsgálata alapján 700-ra tehetõ 
az olyan iskolák száma, melyben a roma gyermekek szegregáltan (külön 
osztályokban) vesznek részt az iskolai oktatásban. A roma gyerekek isko-
lai esélyei is rossz képet mutatnak. 
A romák körében a szegénység kockázati tényezõi (az alacsony isko-
lázottság, a munkanélküliség, az egészségállapot, a lakhatás) egymást erõ-
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sítve összeadódnak. Ezekhez társul a diszkrimináció, amely önmagában is 
szignifi kánsan növeli a kirekesztettség és a szegénnyé válás  valószínûségét. 
Összegzésként megfogalmazható hogy a romák felülreprezentáltak a mun-
kanélküliek, a szegények, az aluliskolázottak, a rossz egészségi állapotúak, 
a rossz lakáskörülmények között élõk körében, ezzel szemben alulrep-
rezentáltak a felsõfokú végzettségûek körében, a tudományos életben és 
a különbözõ szakmai és politikai döntéshozó testületekben.
Amennyiben a kirekesztés elleni politikákat eredményességük szem-
pontjából vizsgáljuk, akkor meghatározó tényezõként vehetjük figye-
lembe a törvénykezési folyamatokat és a kirekesztés elleni felzárkóztató 
programokat.
A rendszerváltás óta az ágazati törvények mellet több olyan törvény 
is megszületett, melyek a kisebbségek integrációját hivatottak elõsegíteni. 
Ezen törvények közül néhány fontosabbat ismertetnék. Mindjárt kiindu-
lásként az Alkotmányt említhetjük (68. § (1)), melyben rögzítésre került, 
hogy a nemzeti és etnikai kisebbségek részesei a nép hatalmának, állam-
alkotó tényezõk. Négyéves elõkészület után (1993. évi LXXVII.) elfoga-
dásra került a Kisebbségi Törvény. Ez a törvény szintén fontos volt, mivel 
a magyarországi roma közösségeket, mint cigányságot elõször ismerték el 
hazánkban jogilag is kisebbségnek. A jogszabály többek között rendelkezik 
még a kisebbségek országgyûlési képviseleti jogáról, és a kisebbségi jogok 
országgyûlési biztosának intézményérõl is. Majd (1121/1995. (XII.7.)) kor-
mányhatározat született a Magyarországi Cigányokért Közalapítvány lét-
rehozásáról, melynek célja az esélyegyenlõtlenségek csökkentése. Végül 
a 2003. évi CXXV. Törvény, amely az egyenlõ bánásmódról és az esély-
egyenlõség elõmozdításáról rendelkezik. Amint látható, születtek olyan 
törvények, amelyek az integrációs politikákat hivatottak elõsegíteni. Saj-
nos a törvények alkalmazása során inkább csak a lehetõségek tárháza válik 
nyitottá, és nem a gyakorlati megvalósulás, túl nagy a szakadék az írott jog 
és a valóság között. Továbbá a törvények alkalmazása során fontos szere-
pet tölt be a közvélemény, ugyanis általában ezek a törvények nem any-
nyira népszerûek. Hiába akarná az állam jogszabályokkal a történéseket 
befolyásolni, ha a közvélemény, a közeg, ahol ezeknek érvényesülni kelle-
ne, a jogszabályok érvényességét nem fogadja be.23 Néhány példát említe-
nék: a parlamentnek jelenleg is alkotmányos mulasztása van a kisebbségek 
23 Biczó Henriet: Kaltenbach Jenõ: jogalkalmazási válságban az ország. Magyar Hír-
lap 2002. szeptember 24.
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parlamenti képviseletével; a kormánynak az OCÖ-vel (Országos Cigány 
Önkormányzat) való egyeztetés roma ügyek tekintetében; szabad iden-
titásválasztás;24 Magyarországi Cigányokért Közalapítvány áldatlan álla-
pota,25 kisebbségi média stb. Kaltenbach Jenõnek a Nemzeti és Etnikai 
Kisebbségi Jogok Biztosának a 2004-es beszámolójában kaphatunk egy 
átfogó értékelést a fenti törvények visszásságairól.26
A felzárkóztató programok vonatkozásában az esélyegyenlõtlenség 
csökkentésére az elmúlt tíz évben kormányok közel fél tucat (1995-ben, 
1997-ben, 1999-ben, 2001-ben, 2004-ben,) roma cselekvési tervet fogad-
tak el. Az egymást követõ módosítások alapvetõen az elõdeik által kije-
lölt úton haladtak, érdemi változás sem tartalmukban, sem pedig megva-
lósításuk módjában nem történt. Dr. Kökény Mihály (volt egészségügyi, 
szociális és családügyi miniszter) és Anna Diamantopoulo (az Európai 
Bizottság foglalkoztatási és szociális ügyek fõbiztosa) közös memoran-
dumot írtak alá a társadalmi befogadásról 2003. október 15-én. A Soros 
Alapítvány kezdeményezésére 2003 júliusában kilenc ország kormány-
fõi a 2005–2015 közötti idõszakot a Roma Integráció Évtizedévé nyilvá-
nították, és elhatározták, hogy cselekvési terveket alkotnak, amelyekben 
megfogalmazzák legfontosabb feladatokat. 
A törvények megvalósítása rendeletek és a megvalósításhoz rendelt 
pénzösszegek nélkül nyilvánvalóan nehézségekbe ütköznek (a közintéz-
mények akadálymentesítésének nem teljesülését a törvény határidejének 
kitolásával oldották meg). Felvetõdik az a kérdés, hogy van-e valódi kor-
mányzati akarat olyan törvények meghozatala mögött, ahol nincsenek 
megvalósítási rendelkezések és a költségvetésben egyértelmûen nevesí-
tett reális pénzösszegek.
A programok elemzésében vissza kell tekinteni a roma kutatásokhoz, 
anélkül hogy a kutatásokat kritikailag minõsíteném, ugyanis ebben az 
esetben válik világossá a roma kutatások súlya és befolyásolási lehetõsége. 
Nem egy kormányzati anyagban lehet találkozni a kutatások eredményeire 
való hivatkozással, valamint egy-egy kutatási eredménynek a programok-
24 Kaltenbach Jenõ: Nemzeti és Etnikai Kisebbségi Jogok Biztosa 2001 évi beszá-
molója. A kisebbségi önkormányzati rendszer dilemmái és a kisebbségi törvény 
módosításának kudarca. www.obh.hu/nekh/hu/
25 Czene Gábor: Az idén már nem kapnak ösztöndíjat a roma diákok Népszabadság 
2005. július 14.
26 Kaltenbach Jenõ: Nemzeti és Etnikai Kisebbségi Jogok Biztosa 2004 évi beszá-
moló. www.obh.hu/nekh/hu/ 
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ba való beépülésével. Azt, hogy mikor és melyik kutatási eredményt alkal-
mazza a kormánypolitika, az mindig az adott szituáció és érdek függvé-
nye. Így a korábbiakban morálisan és szakmailag értékelhetõ kutatási ered-
mény a kormányzati politikában már dimenziót vált, egy magasabb rendû 
politikai síkra kerül, ahol küzdelem, harc folyik a  különbözõ „tõkékért”, 
ami lehet pénz, vagyon, státus, rang, hatalom, elismerés, privilégiumok.27 
A versenyekben, harcokban a romák már nem vesznek részt, csak a kutatási 
eredmények (ha) részesei a küzdelmeknek. A kirekesztés elleni politikák és 
a felzárkóztatást segítõ cselekvési tervek, programok már ezen relációk és 
erõviszonyok függvényében születnek meg.
Összefoglalva azt lehetne elmondani, hogy a rendszerváltás óta a kor-
mányok más és más stratégiákat dolgoztak ki a romák társadalmi kirekesz-
tésének megszüntetésére. Nincs olyan stratégia, amely minden kirekesz-
tés ellen irányuló területet koherensen és komplexen kezelni tudott volna. 
A hálózatosan kapcsolódó kirekesztõ rendszerekbe nem volt és jelenleg 
nincs hatékony beavatkozás – ez persze csak akkor lenne lehetséges, ha 
egy-egy földrajzi területre fókuszálva, minden elemét érintõ beavatkozás-
sal próbálkoznának. Az összehangolt cselekvéseknek az állampolgári jogok 
csorbáinak kiköszörülése mellett, a történelmi hátrányok kiegyenlítését is 
céloznia kellene. A magyarországi roma közösségek társadalmi integráci-
ós programjait valóságban asszimilációs törekvések jellemzik, nem a tár-
sadalom intézményeinek szolgáltatásait (operatív stratégia) és a többségi 
tolerancia erõsítését (preventív stratégia) célozzák. A programok gyakor-
lati megvalósulások során átalakulnak és már gyakran nem roma progra-
mok, néven szerepelnek, hanem „hátrányos helyzetû csoportok kiemelten 
romák” diffúz megfogalmazással. 
A pályázati kiírások (melyek többnyire sem formai, sem tartalmi köve-
telményeikben nem elérhetõek a célcsoportnak megjelölt romák számára) 
után felszínre jönnek azok a humántõkével rendelkezõ felsõ osztályhoz tar-
tozó társaságok, akik kapcsolati tõkéjüket és felkészültségüket kihasználva 
megszerzik a tõkét, majd kiválasztásra kerülnek azok a roma reprezentán-
sok, akiktõl a programok hitelesebbé válnak. Így megteremtõdnek a mun-
kahelyek, plusz jövedelmek a képzõk, a „mentorok” és szervezõk számára. 
Az, hogy a megszerzett képzéssel a képzettek mit kezdenek a megvalósult 
27 Ferge Zsuzsa a Mindentudás Egyetemén 2002. december 9.: A felemás moder-
nizációk társadalma
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programok után már senkit nem érdekel, megtörténik az elszámolás, újra 
adott a probléma, és jöhet az új pályázat. 
Egyszerû bizonyíték, hogy a pályázatok többsége legfeljebb 12 
hónap megvalósítási idõvel dolgozik, ami a kiírók gazdasági ügyintézé-
séhez igazodva kényelmes és jól adminisztrálható, míg a célcsoport dep-
rivált helyzetét tekintve legalább három éves támogatott folyamatokban 
kellene gondolkodni.
Ha nem követi kontrol és számon kérés (költségek, hatás és elégedett-
ség mérések) és nem elõzi meg igényfelmérés, nem valósul meg a partner-
ség, akkor a visszajelzések hiánya miatt tartalmi siker nem várható. Cél-
szerû lenne, ha az állami szolgáltatásokban, az igény bevevõk szempontjai, 
a másság „általános elfogadása” és a „valódi part nerség” érvényesülne, gya-
korlattá válna a megvalósítást segítõ mon itoring és a megvalósulást tartal-
milag vizsgáló értékelés. A kormányzati feladatokban egyértelmûen tükrö-
zõdni kellene annak, hogy a társadalmi-kulturális másság nem értékítéleti 
különbség, míg a kirekesztés életesélybeli különbség, és a változtatásához 
szükséges az integrációs rendszerek megteremtése. 
A társadalmi kirekesztés a gyakorlatban az állam által mûködte-
tett intézményeken keresztül valósul meg, ám ezen intézmények szol-
gáltatásai, állampolgári alapon ( joghoz), és nem etnikai alapon, kellene, 
hogy mûködjenek. 
A kormányoknak az elõítéletesség elleni harcban, elsõsorban az állam 
által mûködtetett intézményekben kellene az elõítéletességet kiváltó és 
fenntartó jelenségeket megszüntetni: (oktatás, foglalkoztatás, egészségügy 
lakhatás stb). Persze ez nehezen képzelhetõ el akkor, ha az oktatási tárca 
(volt – szerk. megj.) romaügyi miniszteri biztosa az alábbiak szerint nyilat-
kozik: „A kormánynak azonban most nem az az elsõdleges szándéka, hogy 
„tetten érje”, büntesse a szegregált iskolák fenntartóit, épp ellenkezõleg: ösz-
tönzi, támogatja azokat a kezdeményezéseket, amelyek a törvényes mûkö-
dés körülményeit megteremtik.28”. Ehhez csak annyi hozzáfûzni valóm 
lenne, hogy a jelenlegi szegregációs gyakorlat is törvényes.
A közelmúltban láthattunk egy elõadást a Mindentudás Egye-
temén Forrai R. Katalintól a Pécsi Tudományegyetem Romológia 
 Tan székvezetõjétõl.29 Az elõadás fõ gondolatköre Cigányok és nem  cigányok: 
28 Daróczi Gábor: A szülõ válogathat, az iskola nem. Népszabadság 2005. november 11.
29 Forrai R. Katalin: Együtt vagy külön – (Romák, magyarok, iskolák) – elõadás 
a Mindentudás Egyetemén 2005. november 21-én.
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együtt vagy külön? A Professzor asszony elõadásában kiemeli az oktatás 
fontosságát: ”az oktatás kulcsszereplõ a jövõ formálásában: elsõsorban az 
iskolán múlik, hogy ki tudnak-e törni a cigányok a mélyszegénységbõl, 
lesz-e jól képzett, erõs, öntudatos roma középréteg.” Az elõadás végén 
kérdést tettem fel a Professzor asszonynak, azt kérdeztem meg, hogy az 
iskola, mint értékhordozó és érték közvetítõ intézmény mennyire segíti 
elõ a befogadó társadalom kialakulását, miközben maga is szegregál? Azt 
a választ kaptam, hogy nem segíti elõ. Ezt persze én is gondoltam, csak 
akkor az a gond, hogy az a befogadó, társadalmi integrációs politika válik 
hiteltelenné, amit a kormányok meghirdetnek, és így az iskola nem tölti 
be azt a kulcsszerepet, ami elvárható lenne tõle. Röviden: csak a közpoli-
tikai diskurzusban jelenik meg az integráció, a gyakorlatban tovább zajlik 
a szegregációs törekvés. 
Az a kormányzati refl ex, miszerint ha felismernek egy problémát, 
hivatalt hoznak létre kezelésére, és nem a már mûködõ hivatalokat, intéz-
ményeket alakítják át, mintha a valódi megoldás ellen hatna. (Létrejön 
például az esélyegyenlõség minisztériuma, miközben minden minisz-
tériumnak dolga lenne az esélyegyenlõség fi gyelembe vétele. Romaügyi 
fõosztály alakul, miközben a társadalom intézményei a magyar állampol-
gárok – így a romák is – érdekeit szolgálják/szolgálnák. Egyenlõ bánás-
módhatóság alakul, ugyan nem a romák részvételével, de többnyire a ro-
mák emberi jogsérelmeit hivatott orvosolni, olyan jogsérelmeket, melyek 
lehetõségét már az Alkotmány is kizárja. Létrehozzák a betegjogi kép-
viselõk intézményét, mintha az egészségügynek nem lenne törvényben 
rögzített dolga a „betegek” jogainak tiszteletben tartása.)
Ha a kormányok a roma populáció kirekesztett állapotán szeret-
nének változtatni és csak az elosztási rendszerekkel kísérleteznek, akkor 
ezek a programok pusztán (a nyomorúságos és kilátástalan) jelen állapo-
tok konzerválására,30 és az elõítéletek növelésére elegendõek.31 Ha a külön-
bözõ kormányzati cselekvésekkel nem jár együtt az elõítéletes gondolko-
zásmód „õk és mi” tudata, valamint az antidiszkriminációs politikák meg-
változtatása, akkor bármilyen jó szándékú program eredménytelenségre 
és kudarcra van ítélve. Az a politikai elit és azok a kutatók, akik korábban 
minden lehetõ eszközzel azt táplálták a köztudatba (a romákéba is), hogy 
30 Ladányi János: Merre száz? http://rednews.uw.hu/modules.php?name=News&fi le=ar-
ticle&sid=1395 
31 Neményi Mária – Szalai Júlia: Kisebbségek kisebbsége. Uj Mandátum, Budapest, 
2005. 65. o.
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nem lehet a romákat egységesen kezelni (úgy ahogy egyetlen etnikumot 
sem), a pályázatok kapcsán retorikát váltanak. Naivan azt várják el, hogy 
a kirekesztett, deprivált csoportok váljanak egységessé, és együtt lépjenek 
fel a kirekesztés ellen, illetve érjenek el komoly dologi és humán kapacitást 
feltételezõ pályázatokat. 
Az Európai Bizottság foglalkoztatási és szociális ügyek fõbiztosa, 
valamint a magyar kormány már említett közös memorandumának tár-
sadalmi befogadás tervezetében olvashatjuk, hogy a kormánypolitikák fõ 
dilemmái, hogy vajon a roma népesség életminõségének javítása szem-
pontjából mely megközelítés, illetve problémakezelés vezethet ered-
ményre. A probléma roma kérdésként való defi niálása, és ehhez kapcso-
lódóan a pozitív diszkrimináció eszközeinek alkalmazása, vagy a problé-
ma szegénység kérdésként történõ kezelése.32 
Az a kérdés merül fel bennem, ha ez most dilemma, akkor vajon 
az elmúlt tizenöt évben melyik társadalompolitika volt a gyakorlatban? 
Véleményem szerintem a változás iránti valós akarat hiánya miatt mind-
egyikbõl volt egy szelet, ugyanis a probléma romaügyként lett defi-
niálva (hiszen létrejött jónéhány hivatal és cselekvési program) és sze-
gényügyként volt kezelve (hiszen a konkrét pénzügyi keretek mértéke, 
nagyságrendje többnyire a hivatal eltartására korlátozódott), ami aztán 
eredménytelenséghez vezetett. A fenti integrációs politikákhoz társultak 
azon „megerõsített” antidiszkriminációs politikák, amelyek a roma értel-
miséget és a roma civil kontrollt kifelejtették a rendszerbõl. Összegzés-
ként megfogalmazható, hogy a roma integrációs cselekvési programok 
a nem roma közép-, illetve felsõosztály kiválasztottainak kedveztek.
Úgy tûnik, a gazdasági és politikai elit lemondott a romák fog-
lalkoztatási háttér seregként való fenntartásáról is, mivel a politikai diskur-
zusokban a szociális ellátó rendszerek és közcélú foglalkoztatás megerõsíté-
sének módjai váltak elsõrendûvé. Az egész roma integrációs politika olyan 
ingatag lábakon áll, hogy bármely meghatározó elemét kicsit mélyebben 
megvizsgálnánk, az egész rendszer kártyavárként omolna össze.
Súlyos felelõsség terheli azon döntéshozó helyzetben lévõ roma sze-
mélyeket, tanácsadókat (beleértve az OCÖ is), akik közre mûködtek (-k) 
jelen kirekesztõ rendszerek fenntartásában. Ugyanakkor azokat azokat 
a háttérben lévõ romaügyben privilégiumokat élvezõ nem roma szakér-
32 www.ncsszi.hu/anyagok/JIM_tervezet_v4.doc
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tõket, akik bölcsen, a segítõ szándék leple alatta a roma ügyeket jelenleg 
is dirigálják, irányítják és meghatározzák. 
Sajnálatos, hogy a kormányzati cselekvésekben és a közpolitikában 
(roma érdekvédelemben) keverednek az etnikai jellegû és az állampolgá-
ri jellegû kérdések, és ettõl válik a cigányügy – szegényügyé, a roma etni-
kum – segélyezett etnikummá, a cigány kultúra - szegény kultúrává,33és 
a roma érdekvédelem – kiszolgáltatottá.34 Zsigó Jenõ Diplomácia a Roma 
Parlamentben címû beszélgetése során a szabad identitásvállalásról úgy 
nyilatkozik, hogy „hamis értékeket vesznek és adnak hamis pénzért”. 
Azt gondolom, hogy az egész integrációs politikára igaz hogy hamis 
értékek és hamis pénzek (közpénzek) forognak közkézen.
Végezetül engedtessék meg egy gondolat kísérlet: hogyan lehet(ne) 
egy „civilizált, demokratikus” társadalomban egy stigmatizált, kirekesztett 
csoport állapotát konzerválni a demokrácia és az integráció fátyla alatt.
1.) Amíg a kirekesztett csoport objektív defi nícióján gyötrõdnénk, 
addig nem kellene semmi tartalmit tennünk.
2.) A fi lozófusoknak, szociológusoknak, anropológusoknak gazdag 
és egzotikus kutatási tereppé degradálnánk az állampolgárok egy csoport-
ját. Az elért eredményeket több célra is felhasználnánk. Például gerjeszte-
nénk a többséget, hogy a kisebbségiek mennyire szaporodnak. Majd a tu-
dományt felhasználva, különbözõ konferenciákon elõadásokat tartanánk, 
melyben sugallnánk, milyen veszélyt jelent ez a társadalomra.
3.) A csoportképzõ mechanizmusokat a többséggel diktáltatnánk, 
a kisebbség vagy elfogadja, vagy nem, de ettõl függetlenül létezõnek 
tekintenénk a többség számára.
4.) A történelmi hátrányok során kialakult kirekesztõdést etnografi -
kus sajátosságnak tekintenénk, és a kirekesztett csoportot tennénk fele-
lõssé a saját sorsuk alakulásáért.
5.) A kisebbséget nem jellemzõ hierarchikus képviseleti rendszert 
mûködtetnénk, melyben természetesen szavazással biztosítanánk a több-
ségi kontrollt.
6.) A kisebbség számára elérhetetlen részvételi feltételek mellett pályá-
zatokat hirdetnénk a kisebbségi problémák kezelésére. Eredménytelenség 
esetén õket hibáztatnánk alkalmatlanságuk miatt: „Erre sem érdemesek”.
33 Szuhay Péter: Egy régi kép. beszelo.c3.hu/98/0708/11szuh.htm - 57k 
34 Zsigó Jenõ: Diplomácia a Roma Parlamentbe. Amaro Drom 2005.Október
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7.) Megosztanánk a kisebbséget pártpolitikai érdekeknek megfelelõ-
en, és azzal érvelnénk, hogy a többségi csoport tagjai is tudják képviselni 
a kisebbség ügyét.
8.) A többséggel megszavaztatnánk törvényeket a kisebbségek védelmé-
nek érdekében, többnyire olyan törvényeket, melyek végrehajtási utasítás és 
megfelelõ pénzforrás hiányában maradéktalanul nem végrehajthatók.
9.) Segélyekkel, közmunka programokkal konzerválnánk a hátrányos 
helyzetet, és olyan képzési és oktatási modelleket vezetnénk be, amellyel 
segítenénk a képzetlen, kiszolgáltatott csoport újratermelõdését.
10.) Korlátoznánk a média megjelenést, a kisebbségi csoport torz 
bemutatását pedig passzívan szemlélnénk. Kontroll nélkül bevezetnénk 
a kisebbségi népismereti oktatásokat, de arra vigyáznánk, hogy az okta-
tók ne a kisebbségi csoportból kerüljenek ki, ezzel is sugallnánk, hogy 
erre is alkalmatlanok.
11.) Létrehoznánk közalapítványokat, majd a mûködésüket, mûköd-
tetésüket ellehetetlenítenénk.
12.) Létrehoznánk hivatalokat, akár jól-rosszul felkészült, a kisebb-
ségbõl származó egyénekkel is tarkítva, melyek saját fennmaradásukért, 
egyéni karrierjükért, és nem a kisebbség komplex támogatásáért szállnak 
majd síkra. 
Ez a 12 pont persze csak egy gondolatkísérlet terméke. Nyilvánva-
ló, hogy még számos irányba bõvíthetõ. Mint minden gondolatkísérlet, 
ez sem bizonyító erejû modell. Mégis, ha az elmúlt 15 év kormányza-
ti romapolitikáját áttekintjük, megdöbbentõen sok pontban találhatunk 
részleges és/vagy teljes egyezést. Vagyis nem zárható ki, a látszólagos 




Csoportok nélküli etnicitás c. mûve* 
kapcsán
Arra kaptam felkérést, hogy ma arról beszéljek, ami Rogers   Brubaker elméleti mûvének a magyarországi kisebbség-, és 
különösképp roma kutatások számára fontos és alkalmazható vonatko-
zása lehet. 
Így hát elsõsorban arra kívánok refl ektálni, hogy a magyar szocioló-
gia mit meríthet e mûbõl, és különösképp annak elsõ – számomra legin-
kább gondolatébresztõ, a magyar kisebbség-szociológiára nézve meglehe-
tõsen provokatív fejezetébõl – a „Csoportok nélküli etnicitás”-ból. Az esszé 
egyes részletei korábban már megjelentek magyar fordításban, 2001-ben 
a Beszélõben.1 Az írás akkor nem indukált vitát a szociológia és más tár-
sadalomtudományok mûvelõinek körében annak ellenére, hogy Bruba-
ker elmélete, mely az etnicitás vizsgálatát csoportok nélkül képzeli el, több 
tekintetben is megkérdõjelezi azt, ami az elmúlt évtizedekben hazánkban 
(de nemcsak itt) az etnikai kisebbségek kutatása terén történt. 
Azt gondoltam, hogy megkísérlem ma körbejárni azt, hogy Bruba-
ker elmélete hogyan és milyen mértékben alkalmazható a magyarorszá-
gi romákkal kapcsolatos kutatások terén és azt, hogy az általa megkérdõ-
1 Brubaker, Rogers: „Csoportok nélküli etnicitás”, Beszélõ, 2001/ 7–8.
A könyv eredeti címe: Brubaker, Rogers: Ethnicity without Groups. Harvard 
University Press, 2004. Az itt közölt ismertetés elhangzott az MTA Etnikai és 
Kisebbségkutató Intézet és az MTA Szociológiai Kutatóintézetének Lehet-e kol-




jelezett „csoport-szemléletû megközelítés” mennyiben és mely területen 
legitim, illetve hol vannak a határai. Írásának azokat az elemeit is ki sze-
retném emelni, amelyek véleményem szerint relevánsak a hazai kutatá-
sok számára, és amelyek új szempontú elemzések megtervezését teszik 
lehetõvé. Ugyanakkor le kell szögezzem már itt az elején, hogy a csopor-
tok nélküli etnicitás elméletével és annak felhasználhatóságával kapcso-
latban több ponton feloldatlan dilemmáim maradtak. 
Csoportok nélküli etnicitás
Brubaker elméletének központi eleme a „csoport szemléletû”2 meg-
közelítés („groupism”), pontosabban annak kritikája. Az, hogy magam 
nemigen kedvelem ezt az elnevezést, semmit sem változtat azon, hogy 
a fogalom mögött meghúzódó tartalom új, eddig zömmel figyelmen 
kívül hagyott szempontot adhat az etnikailag meghatározott közössé-
gekkel kapcsolatos kutatások számára. 
A következõ idézet világossá teszi, hogy mi is pontosan a „csoport 
szemléletû” megközelítés veleje: „az a tendencia, hogy a társadalmi élet leg-
fontosabb alkotóelemeit, a konfl iktusok fõszereplõit és a társadalmi elemzés alap-
egységeit diszkrét, egymástól élesen elkülönülõ, belülrõl homogén és kívülrõl leha-
tárolt csoportoknak tekintjük. Az etnikai csoportokat, nemzeteket és fajokat pedig 
úgy kezeljük, mintha szilárd entitások lennének, amelyeknek érdekeket és tevé-
kenységet tulajdonítunk. [...] A csoportokat objektivizáljuk, és úgy beszélünk róluk 
[...], mintha azok homogén, kifelé lehatárolt csoportok, sõt közös céllal rendelkezõ, 
egységesen fellépõ társadalmi szereplõk volnának”. 
A fenti defi níciót logikusan követõ kérdés, hogy mit is tekint Bru-
baker csoportnak. „A csoport alatt olyan lehatárolt közösséget értünk, amelynek 
tag jai kölcsönösen hatnak egymásra, kölcsönösen felismerik egymást, egymásra ori-
entálnak, hatékonyan kommunikálnak, szolidaritást éreznek egymás iránt, kol-
lektív identitással rendelkeznek és képesek összhangban cselekedni [...]” Brubaker 
tehát a szociológiában elfogadottnál3 sokkal szûkebb értelemben hasz-
nálja a csoport fogalmát; a magyar szociológiában használatos közösség 
fogalom közelebb áll e csoport defi nícióhoz. 
2 A Beszélõben 2001-ben megjelent fordítás a „csoportizmus” kifejezést használ-
ta e fogalomra, én azonban ezt mellõzöm, helyette a „csoport szemléletû” megkö-
zelítés kifejezését használom
3 A „csoport” alapdefi níciója a szociológiában: az egyének olyan együttese, amelyet 
bizonyos közös ismérvek jellemeznek, kötnek össze.
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A Brubaker által megkérdõjelezett „csoport szemléletû” megköze-
lítés komoly hagyományokkal rendelkezik a magyar etnikai kisebbsé-
gi kutatások területén. A szociológia fõ árama a mai napig alapvetõen 
ebben a keretben vizsgálja a magyarországi etnikai kisebbségeket. A ro-
ma népesség életét kutató nagyobb „reprezentatív” felvételek úgy tekinte-
nek a romákra, mint egy objektíven létezõ, közös identitással rendelkezõ, 
gyakorta akár etnikailag homogén, kívülrõl lehatárolt csoportra. Pedig 
mára minden társadalomtudós tisztába kell legyen azzal, hogy ez a szem-
lélet olyan távol áll a valóságtól, mint Makó Jeruzsálemtõl. Közhelyeket 
sorolok: a romák etnikailag nem homogén csoport, nem határolható le 
sem belülrõl, sem kívülrõl, nem tekinthetõek még heterogén csoportnak 
sem. A romákat végsõ soron egyetlen dolog teszi egy etnikai csoport-
tá: ez pedig a többségi magyar szemlélet megbélyegzõ ítélete arról, hogy 
ki a roma és ki nem az. Hiszen a magyar „hétköznapi bölcsesség” még-
iscsak gondolkodás nélkül megállapítja bárkirõl, hogy cigány-e, vagy 
sem. A társadalomtudományban a „csoport szemlélet” alapja nagyon 
hasonló: annak meghatározása, hogy a kutatás hogyan defi niálja vizsgá-
lata tárgyát, vagyis kit tekint romának. A kilencvenes évek második felé-
ben egy mindmáig meghatározó, minden érintett által jól ismert tudo-
mányos diskurzus4 folyt arról, hogy a „roma kutatások” milyen módon 
határozzák meg a vizsgálatba bevont emberek körét: az önbevallás, vagy 
külsõ definíció, a közvetlen környezet, avagy a „szak ember” kérdezõ-
biztos ítélete alapján tekintse romának a kérdezettet, vagy esetleg ezek 
valamely kombinációját használja. Ugyanakkor e vita egyik meghatáro-
zó cikke – Ladányi-Szelényi: Ki a cigány? – mégiscsak valami olyasmi-
rõl beszél, amirõl Brubaker értekezik. Arról, hogy a romaság – szem-
ben az empirikus gyakorlattal – nem egy objektíven létezõ, lehatárolható, 
önálló entitásként mûködõ kategória, hanem egy dinamikusan változó, 
a környezet által nagymértékben befolyásolt társadalmi jelenség. „..(A)r-
ról, hogy egy etnikai csoport „objektíve” mekkora létszámú, lényegileg semmit sem 
lehet mondani az empirikus társadalomkutatás módszereivel. […] csak azt tudjuk 
4 Ki a cigány vita fontosabb publikációi: Sík Endre (Lapos András): A longitudi-
nális cigány. Replika 17–18 szám pp.246 (1995). Ladányi János – Szelényi Iván: 
 Ki a cigány? Kritika 1997 december Havas Gábor – Kemény István – Ker tesi 
Gábor: A relatív cigány a klasszifi kációs küzdõtéren. Kritika, 1998 március. Ladá-
nyi János – Szelényi Iván: Az etnikai besorolás objektivitásáról. Kritika, 1998 
március. Kertesi Gábor: Az empirikus cigánykutatások lehetõségeirõl. Replika, 
29 szám: pp. 201 (1998) Ladányi János – Szelényi Iván Még egyszer az etnikai 
besorolás objektivitásáról Replika 30. szám. (1998)
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megérteni, hogy miféle klasszifi kációs módszerek léteznek valamely társadalom-
ban valamely idõpontban.”5 A vita másik oldalán érvelõk hasonlóan refl ek-
tálnak a „csoport szemléletû” megközelítés visszáságára. Kertesi Gábor 
például így ír errõl: „az, hogy a kutató nem azonosul a tipikus környezet dif-
ferenciálatlan vélekedésével [mármint arról, hogy ki a cigány], nem jelenti azt 
sem, hogy e differenciálatlan vélekedés következményeként keletkezõ társadalmi 
határvonalat ne kellene társadalmi tényként komolyan vennie [...] teljes mérték-
ben elhatároljuk magunkat attól – a véleményünk szerint is tökéletesen értelmetlen 
– kérdéstõl, hogy ki tekinthetõ az „életmód?”, a rasszjegyek?, a kultúra? A szoká-
sok? vagy bármilyen más, hasonlóan homályos szempont alapján „igazán” cigány-
nak.”.6 A vita azonban jottányit sem változtatott azon a gyakorlaton, hogy 
az empirikus szociológia fõárama – beleértve a fent idézett szerzõket is 
– a romákat a környezetük vélekedése alapján határozza meg: azt tekin-
ti cigánynak, akit a tanár, a hivatal, az orvos, a szociális munkás, avagy 
a kérdezõbiztos cigánynak vél, a különbség csupán abban van, hogy ki 
klasszifi kál. Maguk a vizsgálatok tehát kivétel nélkül „csoport szemléle-
tû” (groupist) megközelítést alkalmaznak, mivel a romaságra, – akárho-
gyan is határozzák meg, ki tartozik ebbe bele és ki nem – mint egyetlen 
etnikai csoportra, diszkrét, kifelé lehatárolt (és gyakorta belülrõl homo-
gén), szilárd entitásra tekintenek.
Téved azonban az, aki azt gondolja, hogy ennek a tradíciónak a ku-
tatók hanyagsága, érdektelensége, avagy szakmai alkalmatlansága volna 
az oka. Komoly legitimációja van e megközelítésnek: a becslések szerint 
600 ezres roma népességbõl mindössze 190 ezren, vagyis kevesebb, mint 
harmaduk vallotta magát romának/cigánynak a 2001-es népszámlálás-
kor. (Hozzá kell tenni, hogy ez igen jelentõs növekedést jelent a korábbi 
népszámlálási adatokhoz képest!). A romáknak jó okuk van etnikai iden-
titásuk eltitkolására: az évszázados kirekesztés, diszkrimináció és meg-
aláztatás élménye teszi, hogy nem szívesen vallják magukat cigánynak. 
Mindez kétségtelenül csoport-szemléletû és paternalista megközelítés, 
és úgy tûnik, jól szolgálja a romákkal kapcsolatos többségi politikacsiná-
lók érdekeit is. Ezek a kutatások szolgáltatnak alapot arra, hogy a magya-
rországi politikai elit „roma” programokat dolgozzon ki és mûködtessen 
úgy, hogy azok láthatóan semmit nem változtatnak a célcsoport hely-
zetén. Elég csupán a „roma” foglalkozatási programok hatástalanságára, 
5 Ladányi János – Szelényi Iván: Ki a cigány? Kritika 1997. december: 
6 Kertesi Gábor: Az empirikus cigánykutatások lehetõségeirõl. Replika 29 sz. 1998
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a „kisebbségi” és „felzárkóztató” oktatási normatívák szegregáló hatásá-
ra, avagy a telepfelszámolási programok totális kudarcára gondolni. Ezek 
többek között azért is lehetnek sikertelenek, mert „egy kalap alá” veszik 
– a tudományos kutatások eredményei alapján – a Magyarországon élõ 
romának vélt sokszínû és igen sokrétû népességet. 
Sok problémát hordoz ez a „csoport-szemléletû” megközelítés nem 
csupán a gyakorlat, de a tudományos megismerés számára is: tudjuk jól, 
hogy a magyarországi cigányok/romák igen különbözõképp reagáltak 
a változó gazdasági-társadalmi körülményekre attól függõen, hogy az 
ország mely területén, milyen településen élnek, asszimilációjuk milyen 
mértékû volt az államszocializmus idõszakában, milyen volt a nem roma 
környezet attitûdje és persze még számos egyéb faktortól is. De még 
mindig igen keveset tudunk arról, hogy mi az oka annak, hogy egyes 
csoportok, közösségek sikeresebben tudtak alkalmazkodni a rendszer-
váltás következtében megváltozott gazdasági, társadalmi környezethez, 
míg mások szinte reménytelenül leszakadtak és kirekesztõdtek. A kuta-
tások csoport-szemléletû megközelítése, véleményem szerint, a romák-
kal kapcsolatos társadalmi problémák megismerésének és megértésének 
egyik súlyos korlátját jelenti. 
Az esszencialista, csoport-szintû szociológiai megközelítés azon-
ban mindaddig legitim, amíg a szociológus folyamatosan refl ektál azok-
ra a problémákra, amelyek abból fakadnak, hogy a romákra/cigányokra 
kívülrõl lehatárolt, objektívan létezõ csoportként tekint, és amennyiben 
a tanulmányok nem az „objektíven” meghatározott romákról/cigányok-
ról születnek, hanem az adott pillanatban a többség által romának, avagy 
cigánynak vélt népességrõl. A kutató tehát szem elõtt kell tartsa:
1. hogy ez a meghatározás megerõsíti azt a hamis képzetet, hogy 
a romák egy objektíve létezõ, homogén etnikai csoport; 
2. hogy a magyarországi romák/cigányok etnikailag is heterogének, 
továbbá
3. hogy oksági viszonyokat kuszálhat össze az a megközelítés, mely 
a romaságot a külsõ környezet által határozza meg: bizonyos, 
a népesség társadalmi-gazdasági státuszából, lakóhelyébõl, vagy 
oktatási szintébõl adódó társadalmi tényekrõl (szegénység, kire-
kesztettség) azt a látszatot kelti, hogy azok etnikai eredetûek. 
Rogers Brubaker elmélete megfelelõ kiindulási alapot nyújthat 
ahhoz, hogy a roma népességgel foglalkozó szociológiai kutatások rész-
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ben feloldják az etnicitás csoportként történõ vizsgálatából keletkezõ 
problémákat, rossz értelmezéseket, amennyiben elfogadjuk azt a felve-
tést, hogy a(z etnikai) csoportot változóként kezeljük, vagyis a csoport-
tá válás illetve a csoportok szétbomlásának folyamatát és körülményeit 
vizsgáljuk.7 Mire is gondolok? Nagyon fontos, és nem vizsgált társadal-
mi folyamatokra, amelyeket antropológiai munkák egy-egy települé-
sen bemutattak már,8 mint például a roma közösségek szétesésére, a ro-
ma identitás változásaira, a romaságtól való távolodásra a rendszerváltás 
elõtt, illetve azt követõen is. Egészen más folyamatok zajlottak és zaj-
lanak le például Szabolcsban, Borsodban, Baranyában vagy Budapesten, 
melyek eredményeképp alapvetõen eltérõ alkalmazkodási stratégiák jöt-
tek létre a különbözõ közösségek tagjai között. Ugyanakkor, ezzel pár-
huzamosan ellentétes folyamat is zajlik: kialakulóban van egy új roma/
cigány identitás, egy erõs öntudattal és etnikai azonossággal rendelkezõ 
generáció, melyrõl a többségi tudomány és politika nemigen vesz egye-
lõre tudomást. Az identitás és a közösség alakulásának e folyamata pedig 
mindenképp vizsgálatra érdemes. 
Brubaker egyik gyakorlati javaslata a csoporttá válás szintjének 
(„level of groupness”) változóként történõ bevonása az etnikai csoportok 
vizsgálatába. Ez alapján a romák empirikus vizsgálatát ki lehetne bõvíte-
ni például azzal, ha az adott közösség csoporttá válásának szintjét vala-
mely alkalmas mérõeszközzel mérve – például inter- és intraetnikus sze-
mélyközi kapcsolatok sûrûsége alapján – az elemzés egyik változójaként 
használjuk. 
Végül pedig két elemi dilemmáról ejtenék szót, amelyek válasz nél-
kül maradtak.
Az elsõ empirikus, módszertani jellegû: Brubaker egy elemi válasz-
szal adós marad, ugyanis nem ad fogódzót ahhoz, hogy az empirikus 
szociológia, amely, akárhogy is nézzük, csoportokban kénytelen gondol-
kodni, milyen módszerekkel dolgozhat abban az esetben, ha a csoportok 
nélkül kívánja vizsgálni az etnikai létet. Erre alkalmas az antropológia, 
7 „A ’csoporttá válás foka’ változó nem konstans, nem lehet adottnak venni a csoport létét. 
Nemcsak vélt csoportok között változik, hanem azokon belül is”. Brubaker, Rogers: 
„Csoportok nélküli etnicitás”, in: Beszélõ, III. folyam 6. évfolyam 7–8.
8 Fleck Gábor – Orsós János – Virág Tünde: Élet a Bodza utcában. In Kemény Ist-
ván (szerk.): A romák/cigányok és a láthatatlan gazdaság. Osiris Kiadó – MTA Kisebb-
ségkutató Mûhely, Budapest, 2000 Stewart, Michael: Daltestvérek. Budapest  T-
wist kiadó Max Weber Alapítvány 1994
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hiszen az kimondottan helyi érvényességû kérdéseket vizsgál, az empi-
rikus szociológia ugyanakkor, társadalmi szintû jelenségek vizsgálatára 
hivatott, és mint ilyen, nehezen tud a csoportok mellõzésével dolgozni.
A másik probléma elméletibb jellegû: az etnicitás alapja az identi-
tás, amely csoportban konstruálódik és él. Kétségtelen ugyanakkor, hogy 
az identitás csakúgy, mint az azt meghatározó csoport dinamikusan vál-
tozik. A személy identitását nem is egy, hanem különbözõ csoporthoz 
való tartozás biztosítja, amelyekkel az egyén másként és változóan azo-
nosul. Ha innen nézzük a dolgot, meglehetõsen elrugaszkodott gondolat 
az etnicitást azok nélkül a csoportok nélkül vizsgálni, amelyekben meg-
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Lassan egy évszázada lebeg Európa és a magyar nemzet fölött   a Trianon szülte igazságtalan helyzetre egy megfelelõ „gyógy-
ír” megtalálásának kényszere. Ehhez eddig legközelebb kétséget kizáró-
an a 2001. június 19-én elfogadott státustörvény merészkedett. Sajnála-
tos módon azonban túl merésznek ítéltetett mind a magyar, mind pedig 
a nemzetközi közösség által, s ennek következtében 2003-as módosítá-
sa szárnyaszegetté tette, leglényegibb részeitõl fosztotta meg azt. Ezzel 
természetesen nem zárult le a magyar kisebbség helyzetének rendezése. 
A probléma továbbélését igazolja a kettõs állampolgárság kérdésében tar-
tott 2004. december 5-i népszavazás, valamint az Alkotmány határon túli 
magyarokat érintõ passzusának módosítási javaslata. A probléma megol-
datlan. Számos kérdés még megválaszolatlan. Most, hogy Magyarország 
új kormányzati ciklus elején áll, most amikor lehetõség lenne – kellõ aka-
rattal és prioritásokkal – az ország nemzetpolitikájának megerõsítésére, 
rendkívül fontosnak tartom jelen tanulmánykötet megjelenését és elju-
tását honatyáink és szakembereink asztalaira is. A kötet tanulmányainak 
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aktualitását erõsíti az is, hogy a legnagyobb magyar kisebbségnek ott-
hont adó Románia az Unió küszöbén áll, aminek következtében lénye-
gesen megváltozik az erdélyi magyarságra hatályos jogi szabályrendszer.
A kötetben megjelent tanulmányok eredetileg egy 2004. október 14–
16-án Budapesten tartott nemzetközi konferencián hangzottak el, az aláb-
bi címmel: „A státustörvény szindróma: poszt-kommunista nemzetépítés avagy 
posztmodern állampolgárság?”1 A 2004-es konferencia alkalmára jelent meg 
az elsõ, ugyancsak Sapporóban kiadott kötet a státustörvényrõl, amely 
neves magyarországi és külföldi szerzõk tanulmányait tartalmazza.2
A 20 tanulmányt négy fejezetbe sorolták a szerkesztõk. Az elsõ rész 
az állami szuverenitás és a kisebbségvédelem viszonyának elméleti kér-
déseit bontja ki. A második fejezet a kérdést az európai integráció tükré-
ben vizsgálja, különös tekintettel az európai jogra és az európai intézmé-
nyek tevékenységére. A harmadik részben kerül feltárásra a státustörvény 
ideológiai háttere. Végül a negyedik rész írásai globális megvilágításban 
vizsgálják meg a státustörvények és a kisebbségek kérdését.  Ez utóbbiak 
az összehasonlítás módszerével, valamint esettanulmányokon keresztül 
mutatnak példát a probléma, európai normák által elfogadott megoldá-
soktól eltérõ kezelésére. Recenziómban is ezt a négyes felosztást követve 
igyekszem összefoglalni az egyes tanulmányok által követett gondolat-
menetek legfontosabb, legérdekesebb szegmenseit, bízván abban, hogy 
kellõ érdeklõdést szítva, az olvasót a kötet behatóbb tanulmányozására 
ösztönzöm.
Külön kiemelést érdemel a Sapporo-i Szláv Kutató Központ nagyvo-
nalú támogatása, amely által lehetõvé vált nem csupán a kötet megjele-
nése, hanem annak ingyenes hozzáférhetõvé tétele az Interneten.3
Az elsõ részt Majtényi Balázs ( jogász, MTA Jogtudományi Inté-
zet) Utilitarianizmus a kisebbségvédelemben? (Státustörvények és nemzetközi 
szervezetek) címet viselõ tanulmánya nyitja. Majtényi a státustörvények 
nemzetközi jogban elfoglalt helyét illetõen elmondja, hogy azok a pozi-
tív diszkrimináció, valamint a nemzetközi kisebbségvédelem keretében 
1 Lásd a konferenciáról szóló beszámolót: László Réka: A státusztörvény szindróma 
– egy konferencia margójára. Regio, 2004. 3. sz.
2 Zoltán Kántor, Balázs Majtényi, Osamu Ieda, Balázs Vizi, Iván Halász (szerk.): 
The Hungarian Status Law: Nation Building and/or Minority Protection. Hokkaido 
University in Sapporo: Slavic Research Center, 2004. A kötet tanulmányainak 




jelennek meg. Továbblépve, a nemzetközi kisebbségvédelem az emberi 
jogok nemzetközi védelme alatt kerül rendezésre, azonban a szerzõ egy 
további fontos elemre hívja fel a fi gyelmet. Mind az EBESZ, az Európa 
Tanács és az Európai Bizottság dokumentumaiban hangsúlyosan jelenik 
meg a kisebbségvédelem biztonságpolitikai aspektusa. Az egyes nemzet-
közi dokumentumok között keresgélve, a szerzõ kitûnõ érzékkel mutat 
rá azokra a rendelkezésekre, amelyek alátámasztják azon feltételezését, 
hogy a nemzetközi szervezetek a státustörvény rendelkezéseiben a biz-
tonságot veszélyeztetõ rendelkezéseket látnak. Ezek a szervezetek elõny-
ben részesítik a biztonságpolitikai szempontokat az emberi jogok érvé-
nyesüléséhez képest, és valójában ennek alátámasztására keresnek jogi 
érveket. Különös fi gyelmet érdemel a tanulmánynak azon része, amely 
az ilyen jellegû törvények rendelkezései ellen felhozható nemzetközi jogi 
alapelvekre refl ektál, megcáfolva azok helytállóságát. Csak egy példát 
kiemelve, az EBESZ Fõbiztos nemzeti kisebbségekre tett nyilatkozata az 
alábbit tartalmazta: „A kisebbségi jogok védelme azon állam kötelessége, 
amelyben a kisebbség lakik.” Majtényi megállapítja, hogy az a tény, hogy 
egy állam nem köteles valamit megtenni, nem jelenti, hogy nem is teheti 
meg azt. A státustörvény egyenlõség elvét sértõ és diszkriminatív voltát 
hangsúlyozó érveket illetõen a tanulmány rávilágít, hogy ez a kisebbségi 
jogok értelmezését érintõ régóta tartó és visszatérõ vitát elevenít fel, ez 
azonban a vitát „ál-útra” tereli.
Stephen Deets (Miami University of Ohio, USA) Visszavonulás a neo-
medievalizmusból címet viselõ írásában a szuverenitás és kisebbségpolitika 
európai normáinak összefüggésében vizsgálja a státustörvényt. A szerzõ 
a neo-medievalizmus fogalmával operálva arra mutat rá, hogy a magyar 
törvény által felállított koncepció egy, a westfáliai béke elõtti idõk nem-
zetközi rendszerét idézi. A határokon átívelõ nemzetegyesítés képzete 
az 1648 elõtti rendszernek azt a vonását eleveníti fel, amelyet az „egy-
mást átfedõ fennhatóságok és többrétegû lojalitás” jellemzett. A westfá-
liai szuverenitás fogalmon belül Deets elkülöníti annak horizontális és 
vertikális típusát. Míg az elsõ eset (az államok közvetlen beavatkozása 
más államok belügyeibe) nem megengedett, addig a második (nemzet-
közi intézmények beavatkozása az államok belsõ ügyeibe) már elfogad-
ható, mivel azok nem minõsülnek „külsõ szereplõknek”. Az írás rávilá-
gít arra, hogy a westfáliai rendszer kiépítésének célja éppen az volt, hogy 
a kisebbségi jogok államok általi belsõ garantálása által kizárhatóvá váljék 
a más államok beavatkozása a belsõ ügyekbe. Ezekre a gyökerekre vezet-
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hetõ  vissza az európai szervezetek (EBESZ, EU, ET) elutasító magatar-
tása a státustörvény által garantálni kívánt szociális, egészségügyi, kultu-
rális és oktatási kedvezményekkel szemben. A bemutatott ideológiai hát-
térre  építkezve, Deets tanulmányában feltárja a státustörvény 2003-as 
módosításának folyamatát, „kényszerét”.
Kántor Zoltán (Teleki László Intézet) a szociológus szemüvegén 
keresztül vizsgálódva átlép a jogi normák sokszor merev megoldásain, 
és a szabályok mögött húzódó valóságra világít rá. Arra tudniillik, hogy 
az Európában általánosan elfogadott politikai/francia nemzet-fogalom, 
bár megfelel a béke és stabilitás érdekétõl motivált politikai intézmények 
céljának, a gyakorlatban nem fedi a valóságot. A nemzet koncepciója a kö-
zép-kelet-európai ’státustörvényekben’ címet viselõ tanulmány a címszereplõ 
államokban végbement rendszerváltásokat követõ nemzetépítési folya-
matok közös vonásaira hívja fel a fi gyelmet. Ez két hullámban zajlott. 
Egyrészt közvetlenül az autoritárius/totalitárius rendszerek megdöntését 
követõen az alkotmányozást és állampolgársági törvényeket kísérõ viták 
foglalkoznak a nemzet defi níciójával. A második hullámnak akkor van 
helye, amikor a demokrácia már többé-kevésbé konszolidálódott. Ekkor 
lépnek fel az államok egy kifi nomultabb nemzetpolitika kidolgozásával 
és ez utóbbi szakasz az, amelybe a státustörvények megalkotása beilleszt-
hetõ. Kántor következetesen megmutatja, hogy a státustörvények egyér-
telmûen az etnikai nemzetfogalommal operálnak. A nemzet fogalmának 
meghatározását három szinten közelíti meg: hazai, bilaterális és nem-
zetközi szinten. Ez utóbbi csoportban kiemeli, a státustörvény elfogadá-
sát követõen, a nemzet fogalmának megjelenését a nemzetközi szerve-
zetek véleményében. A tanulmány végsõ konklúziójával személy szerint 
is azonosulni tudok: a politikai nemzetfogalmat fel kell számolni, és az 
állampolgárság fogalmával kell helyettesíteni azt.
Sherrill Stroschein (University College London, Egyesült Királyság) 
az elsõ rész elméleti fejtegetéseit a Terület és a magyar státustörvény: új felté-
telezések ideje? címû tanulmányával zárja. A nemzetközi normák és a Max 
Weber által is hangsúlyozott területi államigazgatás koncepcióját fesze-
geti a nem-területi alapon szervezõdõ politikák elõtérbe helyezésének 
lehetõségével. Stroschein felhívja a fi gyelmet a többségi demokráciákban 
megbújó, kisebbségeket fenyegetõ veszélyekre (többségi választási rend-
szerek kisebbségeket kirekesztõ volta, amit az arányos választási rendszer 
sem tud kellõen korrigálni). Arra is keresi a választ, hogy a nem-terü-
leti elven, belsõleg szervezõdõ különbözõ csoportok léte mennyiben 
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fenyegeti, gyengíti az állam hatalmát. Ez különösen megnyilvánul a ki-
sebbségi csoportok alábbi igényei kapcsán: jogok allokációja, képviseleti 
struktúrák (parlamenti bejutás küszöbének leengedése, képviselõi hely 
garantálása, konszociális megoldások…), kisebbségi ellenõrzés lehetõsé-
gének megteremtése az egyes, õket érintõ területeken. A korporatizmus-
ról beszélve, mint egy olyan intézményi rendszerrõl, amely az etnikai 
vonalak mentén is kiépíthetõ volna, a szerzõ nagyon helyesen hozza fel 
a romániai magyarság képviseletének égetõ problémáját. A korporatista 
megoldások ugyanis gyakran elit-központúak, ezáltal szembekerülhet-
nek a tömegek akaratával, s így a demokrácia elveivel.
A probléma nemzetközi aspektusaival foglalkozó második rész Tóth 
Judit ( jogász, Szegedi Tudományegyetem) Kisebbség, anyaország és szom-
szédságpolitika a kibõvült Európában címû munkájával indít. Tóth Judit 
tiszta, világos áttekintését adja a kisebbségvédelem jelenlétének/hiá-
nyának az uniós aquis jelenlegi szabályozásában, annak kötelezõ és nem 
kötelezõ jogforrásai sorában. A sajnálatos tény az, hogy pozitív, kötelezõ 
kisebbségvédelmi rendelkezések nem léteznek, bár az unió összlakossá-
gának 8,2%-át érintõ problémáról van szó. Ami összefüggésbe hozha-
tó a kisebbségek ügyével az a nyelvi védelem, a kulturális rendelkezések, 
a diszkrimináció tilalma, az EU emberi jogokat védõ külpolitikájának 
bizonyos aspektusai, a legvilágosabban azonban a bõvítési politikában 
jelenik meg. Ezt követõen a szerzõ a problémát a Schengen-i Rendszer 
mezsgyéjére tereli, és ennek keretében mutatja fel a tennivalókat egy 
rugalmasabb határellenõrzési rendszer kiépítésének elõképével. A tanul-
mány végsõ kicsengése talán abban ragadható meg, hogy míg középtá-
von nem valószínû egy uniós szinten kiépített kisebbségvédelem, az egy-
ségesülõ Európa határain kívül maradó, de a tagállamok valamelyikéhez 
szoros etnikai szálakkal kötõdõ kisebbségek tagjai számára valamelyest 
megoldást jelenthet a határokon átívelõ mozgás könnyebbé, barátságo-
sabbá tétele (Barátságos Schengen Határpolitika, Új Szomszédságpoli-
tika). Ez utóbbi megoldás azonban együtt jár azon egyensúly keresésé-
vel, amit a rugalmasabb határátkelés és a biztonság megõrzése, az illegá-
lis kereskedelem és határátkelés kiszûrése között kell megtalálni.
A státustörvény értékelése az Európai Unióban címet viselõ írásában 
a nemzetközi szervezetek véleményei közül Vizi Balázs ( jogász, Magyar 
Tudományos Akadémia) különös fi gyelemmel elemzi az Unió intézmé-
nyeinek, s fõként a Bizottság reagálását a státustörvény rendelkezéseire. 
A törvény elfogadásakor ennek azért volt kiemelkedõ jelentõsége, mert 
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még sem a csatlakozás idõpontja, sem a csatlakozási tárgyalások lezárá-
sa nem volt ismeretes. Vitathatatlan, hogy a közép-kelet-európai államok 
csatlakozásának elõkészítése nagy kihívás elé állította az Európai Uniót. 
Az ezen államokban jelenlévõ konfl iktusok voltak az okai annak, hogy 
a csatlakozás gazdasági és politikai elõfeltételeit 1993-ban megfogalma-
zó Koppenhágai kritériumok közé bekerült a kisebbségek jogainak biz-
tosítása. Korábban erre nem volt példa az Unióban. A tanulmány elem-
zi a státustörvénnyel kapcsolatosan megfogalmazott egyes véleményeket. 
Kiemelném ezek legfontosabb részeit, mivel arra a kötet több tanulmá-
nya is épít, s azok a státustörvény 2003-as módosításában alapvetõ szere-
pet játszottak.
A Velencei Bizottság az alábbi következtetésekre jutott: „…az álla-
mok által, kisebbségeik védelme érdekében alkalmazható egyoldalú intézkedések 
(…) az alábbi elvek betartásának feltételétõl függenek: a) az államok területi szu-
verenitása; b) pacta sunt servanda; c) államok közti barátságos kapcsolatok és d) 
az emberi jogok és alapvetõ szabadságok tiszteletben tartása, különös tekintettel 
a diszkrimináció tilalmára.”4
Az Európa Tanács Parlamenti Közgyûlése az alábbiakat állapította 
meg: „…alapvetõen üdvözli a támogatás nyújtását (…) hangsúlyozza, hogy ezen 
anyaországok fi gyeljenek arra, hogy a nyújtott támogatás formáját és tartalmát az 
állampolgárság szerinti ország elfogadja…”5
Az EBESZ Fõbiztos véleménye értelmében: „…A kisebbségi jogok védel-
me azon állam kötelessége, amelyben a kisebbség lakik. A történelem szemlélteti, 
hogy amikor az államok egyoldalú lépéseket tesznek a nemzeti összetartozás (kin-
ship) alapján, hogy megvédjék az állam joghatóságán kívül élõ nemzeti kisebbségeket, 
ez olykor feszültséget és súrlódást, vagy akár erõszakos konfl iktust eredményez.”
A tanulmányból választ kaphatunk olyan kérdésekre is, hogy miért 
nem került be a Bizottság 2006. májusában Romániáról közzétett jelen-
tésébe az erdélyi magyarság ügye. Vizi Balázs elmondja ugyanis, hogy 
a Bizottság jelentéseiben igyekezett egyensúlyt találni a különbözõ prob-
lémák között és „elég egyértelmû volt, hogy nem fog kemény álláspontra 
helyezkedni az olyan vitás politikák területén, mint a kisebbségvédelem.” 
A rendszeres ország jelentésekbõl az is kitûnik, hogy a Bizottság szá-
mos esetben sokkal inkább fontosnak tartotta a kisebbségek integrálását 
és a diszkrimináció leküzdését, mint a már meglévõ kisebbségvédelem 
4 A szerzõ fordítása
5 A szerzõ fordítása
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szintjének emelését a tagjelölt államokban. Szintén kiolvasható a tanul-
mányból az Európai Bizottság státustörvényrõl alkotott véleményében 
történt eltolódás az acquis-val való összhang megállapításától a bizton-
ságpolitikai megfontolások elõtérbe kerülése irányába.
Walter Kemp (EBESZ, Ausztria) A hármas viszonyrendszer: a státustör-
vény tanulságai címmel Roger Brubaker elméletére építkezik. Bemutatván 
a nexus három szereplõjét: a honos- vagy nemzetállamot, az anyaorszá-
got és a nemzeti kisebbséget, Kemp kiegészíti azt egy negyedik elemmel. 
Ez nem más, mint a nemzetközi közösség és a nemzetközi jog. Erre az 
elméleti alapra építkezve, átláthatóan feltérképezi a státustörvény meg-
alkotásában, majd módosításában szerepet játszó érdekeket és politikai/
nemzetközi szereplõket. A negyedik dimenzió kapcsán kiemeli, hogy 
ennek jelenléte tette lehetõvé, hogy Szlovákia és Románia ilyen messze-
menõ hatékonysággal szólhatott bele a státustörvény sorsába. Nem tudok 
osztozni Kemp azon véleményében, hogy a státustörvény megalkotásá-
nak idõpontjában Magyarország és a szomszédos államok – Romániát és 
Szlovákiát kiemelve – viszonya egyértelmûen javuló tendenciát mutatott 
és ezen államok belsõ viszonyaiban is pozitív fi gyelem övezte a kisebbsé-
gek helyzetét. Úgy érzem a szerzõ ezzel túlontúl felhõtlen képet fest az 
akkori helyzetrõl, s arra a következtetésre jut, hogy a státustörvény meg-
alkotása valójában rontott a helyzeten, mintsem hogy javított volna.
Kardos Gábor (jogász, Eötvös Lóránd Tudományegyetem) az anyaor-
szágok kisebbségvédelemben betöltött szerepére keresi a választ. A kisebb-
ségi jogvédelem szükségességének miértjével indít, majd annak három 
alanyát jelöli meg a kisebbséghez tartozó személyekben és közösségek-
ben, a lakóhelyük szerinti államban, valamint a nemzetközi védelemben. 
Megállapítja, hogy ezen szereplõk mellett még mindig marad betöltendõ 
hely az anyaállamok számára is.
Helge Hornburg ( jogász, PhD kutató, Luxembourg) a kelet-közép-
európára jellemzõ transznacionális kisebbségvédelem megengedhetõsé-
gét vizsgálja a közösségi jog keretei között. Csodálatos jogászi tisztasággal 
vezeti fel érveit és ellenérveit az Európai Közösségekrõl szóló Szerzõdés 
(EKSZ), az Európai Unióról szóló Szerzõdés (EUSZ), valamint az Euró-
pai Bíróság joggyakorlatából levezethetõ jogforrásokból. A transznacio-
nális kisebbségi törvények közös vonásaiként tûnteti fel azok országhatá-
ron átívelõ voltát, az ország állampolgárságával nem rendelkezõ egyénekre 
kiterjedõ hatályát, egy igazolvány vagy útlevél kibocsátását, a biztosítan-
dó kedvezményekben jelentkezõ hasonlóságokat. Az EKSZ 12. cikké-
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bõl kiindulva a direkt és indirekt diszkrimináció tilalmán keresztül jut 
el arra a következtetésre, hogy a határokon átnyúló kisebbségi  törvények 
 rendelkezései magukban rejtik az indirekt diszkrimináció lehetõségét. 
Azonban Helge Hornburg külön kitér arra, hogy e tilalom alól kivételt 
eredményezhet egy objektíve igazolható cél léte. A korábban követett vilá-
gos logikával jut el egy további eredményre, miszerint a tanulmány tárgyát 
képezõ törvények a kisebbségek védelmének eszközéül szolgálhatnak, ami 
objektív jogalap lehet az eltérõ bánásmód igazolására.
A nemzetközi jog és az európai jog alapján vizsgálódó írásokat Her-
bert Küpper (Kelet-Európai Jogi Intézet, München, Németország) 
tanulmánya zárja. Jogi és politikai szemmel állítja egymás mellé a státus-
törvényben rejlõ „gyógyírt” és a szintén a politikai jobboldal által kez-
deményezett kettõs állampolgárság intézményét. Többek között bírálja 
a státustörvény „státus” megjelölését és a magyar igazolvány kibocsátá-
sát, mondván, hogy azok az állampolgárság hamis képzetét keltik. A ket-
tõs állampolgárság Magyarországon történt „fellobbanásának” történe-
tét épp errõl a pontról indítja: vagyis, hogy az egyfajta valós jogi kötelék 
megteremtését célozza az anyaország és a határon túli magyarság között.
Amint azt már a bevezetõben említettem, a kötet harmadik részében 
találhatók a státustörvény hátteréül szolgáló ideológiai megfontolásokat 
bemutató tanulmányok. Osamu Ieda (a kötet fõszerkesztõje, akinek külön 
érdeme, hogy ezek a tanulmányok az olvasóközönség elé kerülhetnek, 
Hokkaido University, Japán) tanulmányának külön érdekessége, ahogyan 
a törvény életében szerepet játszó négy politikai párt viszonyulását bemu-
tatja (a képviselõi felszólalásokból kiemelt idézetekkel teszi azt életszerûvé 
az olvasó számára). A pártok állásfoglalásai két folyamatban lévõ regioná-
lis integráció között feszülve formálódtak: az európai integráció és a poszt-
kommunista nemzetállami építkezés folyamatában kibontakozó hatá-
ron túli magyarok nemzeti integrációja. Csak ízelítõként kiemelve, ennek 
a kettõs igazodási kényszernek a megnyilvánulása például, hogy a módo-
sított törvény angol szövegében mind a magyar igazolvány megnevezé-
se, mind pedig a „magát magyar nemzetiségûnek vallja” passzus átfogal-
mazásra került, a magyar szövegben azonban ez a változás nem észlelhetõ. 
Osamu Ieda a magyar diplomácia Szentháromságaként jelöli meg a szom-
szédos államokkal való  kapcsolatot, az európai integrációt, valamint a tria-
noni szerzõdést (ez utóbbi elemmel Herbert Küpper írása is foglalkozik). 
A státustörvény módosítását az e három elem közötti fontossági sorrend 
megváltoztatásának eredményeként mutatja be.
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Schöpfl in György (University College London, Egyesült Királyság, az 
Európai Parlament magyar képviselõje) Magyarország és az EU: a státustör-
vény és következményei címû rövid tanulmányában annak az értetlenségé-
nek ad hangot, hogy miért ennyire eltérõ, negatív a nemzetközi közösség 
viszonyulása a magyar megoldásokhoz, míg más államok hasonló lépései 
visszhang nélkül sétálnak be az európai köztudatba. Reményét fejezi ki, 
hogy az Európai Unióban végbemenõ folyamatok (a polgárok szerepének 
megerõsödése a tagállamoké mellett) új utakat nyitnak meg egy nemzetál-
lami keretektõl független közös magyar érdekérvényesítés irányába.
Érdekes címet visel Nigel Swain (University of Liverpool, Egyesült 
Királyság) tanulmánya: A tizennyolcadik cikk, második bekezdés, E pontjának 
ártatlansága. A címben megjelölt passzus része volt a 2001-ben elfogadott 
törvénynek, a 2003-as módosítással azonban kikerült onnan. A rendel-
kezés feljogosította Magyarországot, hogy a szomszédos országok vidék-
fejlesztési politikájába beavatkozhasson. Nigel Swain ezen cikk által 
mutat rá arra, hogy egy nemzeti áldozatmítosz lencséjén keresztül szem-
lélõdve, milyen könnyû átcsúszni a vitathatatlan és a mélységesen prob-
lematikus rendelkezések között húzódó határon.
Pap András László (Kodolányi Intézet) tanulmányának már a címe 
is számos kérdést sugall, s a kérdésfelvetésektõl maga a tanulmány sem 
mentes. A Kisebbségi jogok és diaszpóra-követelések: kollízió, kölcsönös függõ-
ség és iránytévesztés cím mögött felmerülõ végsõ kérdés, hogy mi az, ami 
a nemzeti identitás védelmét ennyire kiváltságossá teszi, szemben az 
egyéb (faji, nemi…, valamint a kisebbségi törvényben felsorolt 13 nem-
zeti kisebbségek között nem szereplõ) kisebbségekkel szemben. Pap 
András László a választ abban a Janus-arcúságban véli felfedezni, ami 
a kisebbségi törvény 1993-as megalkotásának politikai motivációiból 
kiolvasható. Vagyis hogy annak igazi célja a szomszédos országokban élõ 
magyarsággal szembeni hasonló rendelkezések megalkotásának ösztön-
zése volt. Ha igaz is Papnak ez a feltételezése, egy biztos: e Janus-meg-
oldás nem érte el célját. A szomszédos országok nem alkottak hasonló 
mélységû – a kisebbségeket alkotmányosan is nemzetalkotó egységként 
elismerõ – szabályozást.
A kötet negyedik és egyben legterjedelmesebb része az össze-
hasonlítás alapjára helyezkedõ tanulmányokat foglalja magában, a „stá-
tustörvény szindrómát” globális perspektívából járva körül. Halász Iván 
(Magyar Tudományos Akadémia) Nemzeti kisebbségvédelmi modellek  Kelet-
Közép-Európában cím alatt egy rendkívül széleskörû vizsgálódást végez 
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el. Bevezetõként elhelyezi a státus- és kedvezmény törvényeket a múlt 
évszázadoknak a keresztény szolidaritás határokon átnyúló hatalmá-
val induló, majd kisebbségi jogvédelemmé alakuló, s az I. világháború 
után nemzetközi méretûvé növõ kisebbségvédelem történeti folyamába. 
 A II. világháború után visszalépés következett, amikor is az emberi jogok 
védelmén keresztül vélték megoldottnak a problémát, majd újabb válto-
zást a Közép-Kelet-Európai rendszerváltások, a Szovjet Unió összeomlá-
sa által lehetõvé tett globalizációs és európai integrációs folyamatok hoz-
tak. Ennek a folyamatnak a kiteljesedéseként foghatók fel a státus- vagy 
kedvezmény törvények. Ezt követõen Halász Iván a közép-kelet-euró-
pai országok törvényeinek (Ausztria, Olaszország, Szlovákia, Szlovénia, 
Horvátország, Románia, Bulgária, Macedónia, Albánia, Görögország, 
Oroszország) hasonlóságait és különbözõségeit vizsgálja meg mélyreha-
tó részletességgel. Így többek között az alábbi elemeket veti össze: sze-
mélyi hatály (külföldön tartózkodó állampolgárok, illetve nem állam-
polgárok vagy mindkettõ), a kulturális-nyelvi nemzetfogalom avagy 
a politikai államnemzet fogalmának alkalmazása (az orosz törvény pél-
dául mindkettõvel él), az etnikai vagy a területi elv alkalmazása (a ma-
gyar törvény terhére írja, hogy e két elvet összekapcsolja ugyan, azonban 
annak következetes alkalmazásáig már nem jut el), a nemzeti identitás 
meghatározásának alapja (nyelv, vallás, kultúra), igazolvány kibocsátása 
vagy annak hiánya, a törvény megnevezése (státus-, kedvezmény-, hon-
fi társ törvény) … E tanulmány legnagyobb érdeme talán abban rejlik, 
hogy sikerül eloszlatnia azt a tévhitet, miszerint a magyar törvény egy 
páratlan nóvum volna.
Csergõ Zsuzsa és James M. Goldgeier (George Washington Uni-
versity, USA) szerzõpáros a virtuális nacionalizmus fogalmával operál-
va hasonlítja össze a magyar megoldást a Romániát, illetve Oroszorszá-
got jellemzõ megközelítéssel. A 20. században végbement európai ese-
mények keretében helyezik el a státustörvényt, külön hangsúlyozva 
– a kötet más szerzõinél is megjelenõ – stabilitás és biztonság elsõdleges-
ségét ezen a területen. A Szlovákia és Románia részérõl jövõ vehemens 
támadásokat, a kommunizmus bukását követõ erõteljes nemzetépítéssel 
magyarázzák a szerzõk. Az összehasonlító munka többek között feltárja, 
hogy bizonyos területeknek kiemelkedõ jelentõsége van a nemzeti míto-
szokban. Így az Erdélyhez kötõdõ magyar és román mítoszok alapve-
tõ fontosságúak a kisebbségi kérdés rendezésében. Oroszország és a volt 
szovjet területek esetében ez az elem már nem jut ekkora jelentõséghez. 
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Szintén meghatározó tényezõ, hogy az érintett kisebbség, kisebbségi 
sorba kerülését megelõzõen, részese volt-e már egy erõteljes nemzetépí-
tési folyamatnak. Míg a magyarságról ezt igen, a román nemzetrõl már 
nem mondhatjuk el.
Az elõzõekhez hasonlóan Amitabh Singh (Jawharlal Nehru Univer-
sity, India) A magyar státustörvény: egy kisebbségvédelmi modell? cím alatt szin-
tén azt a tényt támasztja alá, hogy a magyar törvény nem sui generis Euró-
pában. Singh számos elméleti, fogalmi kérdéssel is foglalkozik. Beszél 
a szerzõ azokról a konfl iktusokról, amelyekhez egy adott államon belüli 
etnikai kisebbség léte vezethet. Ezzel párhuzamba állítva, kiemeli az eddi-
gi magyar megoldások békés, példaértékû voltát, s értetlenül áll a kérdés 
elõtt, hogy miért nem idézik azt gyakrabban más országok konfl iktusai-
nak megoldásához. Ami viszont a legjelentõsebb, hogy különbséget tesz 
három fajta nemzetpolitika között: a nemzet-központú német, a terület-
központú román és identitás-központú magyar modell között. Míg a ro-
mán és a német politika összhangba hozható egymással, addig a magyar 
és a román kölcsönösen kizárják egymást. Viszont az egységesülõ Európa 
fi lozófi ájához a magyar modell áll a legközelebb.
Míg a negyedik rész eddigi tanulmányai valamilyen formában a ma-
gyar státustörvény vonatkozásában vizsgáltak más hasonló megoldásokat, 
addig a kötet utolsó három írása ettõl függetlenül mutat be három esetta-
nulmányt, aminek alapja szintén a kisebbség és anyaország kapcsolata. Így 
Nurcan Özgür-Baklacioglu (Istanbul University, Törökország) a török 
kettõs állampolgárok helyzetét veti górcsõ alá a török-bolgár politikai szfé-
rában. Natsuko Oka (Institute of Developing Economies, Japán) Rogers 
Brubaker „triadic nexus”-ának érvényesülését vizsgálja a kazahsztáni oro-
szok, ujgurok és koreaiak viszonylatában. Tjeerd de Graaf (Frisian Acade-
my, Hollandia) a mennoniták által bejárt történelmi és földrajzi utat kísé-
ri végig, s Hollandiához, Németországhoz és Oroszországhoz fûzõdõ kap-
csolataikat. Az általa bemutatott eset érzékelteti egy olyan kisebbség sorsát, 
amelyet kellõ idõben nem bástyáztak körül megfelelõ védelemmel, s így 
nyelvük kiveszõben van a világ nyelveinek sorából (s így nyelvük lassan 
olyanná válik, mint a National Geographic csatornáján látható afrikai tör-
zsek néhány öregje által õrzöttek).
AZARY BEATRIX
Hagyomány és önkifejezés
– az erdélyi táncház kultúrtörténetének 
néhány aspektusa
Könczei Ádám – Könczei Csongor: Táncház.
Írások az erdélyi táncház vonzáskörébõl. Kriza János Néprajzi 
Társaság: Kolozsvár, 2004. pp. 98. (Kriza Könyvek 24.)
A táncház olyan hagyományos erdélyi falusi táncalkalom, melyet  elsõsorban a báltól különbözõ, a spontán tánckedvet szolgá-
ló kötetlen forma tett népszerûvé. A kötetlen forma mögött azonban sza-
bályokkal is találkozunk a hagyományos táncházakban: a táncrendezés, 
táncrend, a viselkedési formák mind-mind szabályozottak voltak, mint 
ahogy a táncház idõ- és térbeli megrendezésének feltételei is. A táncház 
sajátos formája alakult ki a mezõségi Széken, ahol a megfelelõ alkalmak-
kor Felszeg, Csipkeszeg és Forrószeg szerint elkülönülve egy idõben 
több táncházat is tarthattak, mert minden szegnek külön állandó zene-
kara volt. Ez a népi szokás került az 1970-es években Magyarországon és 
Erdélyben városi környezetbe. 
„Zene és tánc, úgy, mint Széken” – hirdette az 1972. május 6-án 
a Liszt Ferenc téri könyvklubban megrendezett elsõ magyarországi tánc-
ház plakátja. Az elsõ budapesti táncházat az amatõr Bihari táncegyüttes 
rendezte Lelkes Lajos és Foltin Jolán vezetésével. Céljuk az volt, hogy 
egy klubszerû összejövetel keretében, a színpadi kötöttségektõl mente-
sen, saját örömükre táncoljanak, énekeljenek. A Sebõ együttes muzsikált 
– széki népzenét ugyanis ekkor még csak õk tudtak játszani. A tánctaní-
tást Tímár Sándor, a Bartók Béla táncegyüttes koreográfusa és mûvé-
szeti vezetõje vállalta magára. A Bartók együttes ekkorra már élen járt 
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az  eredeti táncok tanulásában – erdélyi útjaik során, vagy ha Budapes-
ten találkoztak székiekkel, minden alkalmat megragadtak a tanulásra. 
Ez volt az a hatalmas újítás, ami a táncház vonzerejét – de ugyanakkor 
a vele szembeni kritikát is – megnövelte: nem koreográfi a készítéséhez 
és színpadi produkció alkotásához használták a néptánc elemeit, hanem 
az eredetiség, a hagyományos formák megõrzésére törekedtek.
Az erdélyi városi táncház is széki minta alapján született – a ko-
lozsvári 3. számú Középiskola lépett elõször cserekapcsolatba egy széki 
iskolával, hogy közvetlenül az eredeti néphagyományokkal találkozhas-
sanak, és azokból meríthessenek színpadi bemutatóik alkalmával. A szé-
ki minta alapján szervezõdött elsõ erdélyi városi táncház 1977 február-
jában Kolozsvárott került megrendezésre. A kolozsvári táncház zenészei 
is a Sebõék mutatta úton haladtak: a népi hangszeres zene eredeti for-
mában történõ játszására törekedtek. Az erdélyi városi táncház születé-
sét követõ évben Székelyudvarhelyt már sor került az erdélyi tánchá-
zak – városi táncházasok és falusi táncosok, adatközlõk – találkozójára 
(ekkor már mûködött táncház Csíkszeredában és Marosvásárhelyt is). 
Magyarországon hasonló esemény csak 1982-ben került megrendezésre, 
az I. Nemzetközi Táncháztalálkozót a Budapest Sportcsarnokban tar-
tották.
Az archaikus szokásrend új társadalmi–kulturális–politikai környe-
zetbe kerülése természetesen megváltoztatta a táncház, mint intézmény 
alapvetõ funkcióját. A szórakozási forma immár sokkal szélesebb jelentés-
többlettel társult: a hagyomány- és kultúraõrzés, újfajta közösségi élmény, 
társadalmi–etnikai csoportok egymásra találása és a fennálló hatalommal 
szembeni ellenállás egyfajta megnyilvánulása is volt egyben.
Könczei Ádám és Könczei Csongor: apa és fi a. A rokoni kapcsolat 
mellett azonban érdeklõdési körük is összeköti õket. Mindketten nép-
rajzkutatók, népzenészek, az erdélyi táncház el- és újraindítói, szószólói, 
elméleti és gyakorlati megalapozói. Könczei Ádám (1928–1983) peda-
gógus, néprajzkutató, Kallós Zoltán mellett az erdélyi táncházak egyik 
szellemi elindítója. Széleskörû tudományos és gyakorlati tevékenységé-
rõl sokat elárul a róla elnevezett díj, melyet személyeknek, csoportok-
nak, intézményeknek adományoznak kimagasló népmûvelési, pedagó-
giai tevékenységért és az erdélyi népmûvészetért tett elévülhetetlen érde-
mekért. Halálának 20. évfordulóján idõsebbik fi a, Árpád, az elsõ erdélyi 
városi táncház zenekarának furulyása Apám tánca címû dokumentum-
fi lmjével állított neki emléket.
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Könczei Csongor (1974–) szintén néprajzos, szerepe az erdélyi tánc-
házéletben ugyancsak meghatározó: a táncház világában napjainkig 
ismert és elismert Üsztürü zenekar egyik alapítója, brácsása volt, majd 
a zenekar által kísért kolozsvári Bogáncs Néptáncegyüttes vezetõje lett. 
A gyermek táncegyüttes elsõ végzõs nemzedékébõl létrejövõ Zurboló 
Néptáncegyüttes alapítója és vezetõje, a két tánccsoport anyagi hátterét 
biztosítani kívánó Bogáncs-Zurboló Egyesület alapító tagja, a Romániai 
Magyar Néptánc Egyesület alelnöke. 2005-ben tánctudomány kategóri-
ában Fülöp Viktor táncmûvészeti ösztöndíjjal jutalmazták.  
A kötetet a két szerzõ tanulmányai osztják két szerkezeti egységre. 
A két részt nemcsak a szerzõk személye, hanem az erdélyi táncház kér-
déskörének megközelítésmódja is megkülönbözteti. Könczei Ádámtól 
kéziratban maradt, illetve A Hét, a Korunk és a Mûvelõdés folyóiratokban 
megjelent tanulmányokat olvashatunk, melyekben a néprajzi, pedagógiai 
megközelítés dominál, míg Könczei Csongor a Mûvelõdésben, A Hétben 
és különbözõ antológiákban publikált írásai elsõsorban kulturális antro-
pológiai szemszögbõl vizsgálják a kérdést. 
Könczei Ádám e kötetben olvasható tanulmányai 1973–1982 között 
születtek. Tematikus szempontból is csoportosíthatjuk õket: táncleírásai 
a néprajzkutató precízségével mutatják be Közép-Erdély egy-egy falujának, 
tájegységének (Marosgombás, Magyarpalatka, Kalotaszeg) táncát. Ezekben 
az írásokban a néprajzkutató elkeseredettségével a tudományos kutatásban 
való nagy lemaradást ecseteli (ahhoz képest, hogy az erdélyi tánchagyo-
mány az egész világon az egyik leggazdagabb), és a tánctudomány szakem-
bereinek mind gyakoribb tudományos összejövetelét szorgalmazza. 
A táncház témakörét elméleti és gyakorlati szempontból egyaránt meg-
közelíti, ezekben az írásokban a néprajzkutató mellett már a pedagógus is 
megszólal. Az elméleti kérdések közül számára a legfontosabb, hogy mi 
a táncház szerepe – mit nyújthat a városi, a falusi fi atalságnak, mit a profi  
néptáncegyüttesek táncosainak. Milyen kulturális, közmûvelõdési és tár-
sadalmi hozadéka lehet, ha minél szélesebb közönség számára hozzáférhe-
tõvé válik? Számára talán a legfontosabb érték, hogy a néptánc, a népze-
ne, a népdal a táncházak révén „az ifjúság belülrõl átélt, önkifejezõ mûvé-
szetévé” válhat. Kiemeli továbbá a közösségi élményt, a hagyományápolást, 
a szabadidõ kulturáltabb kihasználását, a különféle társadalmi csoportok 
(falusiak–városiak, fõiskolások–munkásfi atalok) közti kapcsolatteremtés 
lehetõségét. Kiemelkedõ fontosságúnak tartja a néptánc hiteles, hû stílus-
ban történõ átadását, átvételét, a még élõ hagyományok továbbéltetését és 
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elterjesztését. A gyakorlati kérdéseket illetõen bepillantást kapunk a széke-
lyudvarhelyi táncháztalálkozók, a táncházvezetõk gyimesi tánctáborának 
kulisszatitkaiba, a nehézségekkel, problémákkal járó, gyakran nem a ter-
vezett úton haladó táncházmozgalom világába.
Az elsõ erdélyi városi táncház, az 1977 februárjában Kolozsváron 
megrendezett összejövetel megszervezése, majd folyamatos fenntartása 
és bõvítése szorosan kapcsolódik Könczei Ádám nevéhez. A kommunis-
ta hatalom az erdélyi táncházakat az 1980-as évek közepétõl fokozato-
san betiltotta, mûködésüket pedig ellehetetlenítette. A táncházasok nagy 
része Magyarországra költözött, akik Erdélyben maradtak, nagyrészt fel-
hagytak a táncházas életformával. Nagy feladat várt tehát az újraindítók-
ra: új alapokat kellett teremteni az új társadalmi és politikai helyzetben 
– ez új feltételeket, új igényeket és új motiváló erõt jelentett. Az újjáéle-
dést az 1990-es év hozta meg. Az újjászületett táncház egyik meghatáro-
zó alakjává Könczei Csongor, az elsõ erdélyi városi táncház szervezõjé-
nek fi a vált, akivel hol szervezõként, hol zenészként, hol táncoktatóként 
találkozhatunk az erdélyi táncházakban.
Könczei Csongor e kötetbe válogatott tanulmányai 1997–2004 
között jelentek meg, tehát immár az erdélyi táncházak újraéledését köve-
tõ idõszak tanúságtételei. Problémafelvetései így rendkívül aktuálisak: az 
erdélyi táncház mai helyzete tárul elénk minden szépségével és nehézsé-
gével. Ezek a tanulmányok fõként a kulturális antropológia diszciplíná-
ján keresztül közelítik meg a kérdéseket, legyen szó a kalotaszegi zené-
szek generációváltásáról, a kolozsvári multikulturális táncház esettanul-
mányáról vagy a néptánc és a Marcell Mauss-féle test-technika fogalom 
összekapcsolásáról. 
Érdekes a szerzõ elutasítása a táncházmozgalom kifejezéssel szem-
ben, melyet hibás elnevezésnek tart. Érvelése – miszerint a mozgalom 
kifejezés egyrészt utal a kommunista idõk propagandájára, amikor a kez-
detekben ugyan a táncházak élvezték a hatalom támogatását, de ugyan-
akkor állandó megfi gyelés alatt álltak, másrészt utal a tömeges részvé-
telre, mely a táncházak klubszerû szerkezetébõl adódóan nem adekvát 
– ugyan logikus, de nem feltétlenül elfogadható. A táncházmozgalom 
kifejezés ugyanis több, mint a klubszerû táncházak együttese. Hiszen 
mozgalommá nem csupán a résztvevõk száma (amit azonban nem sza-
bad lebecsülnünk) tehet egy jelenséget, de a részvétel intenzitása is. Ami 
pedig a mozgalom kifejezés rossz ízét illeti, szerintem a táncház kapcsán 
nem ez jut elõször az ember eszébe – ha egyáltalán eszébe jut.   
Hagyomány és önkifejezés – az erdélyi táncház kultúrtörténetének néhány aspektusa 237
A kötettel szemben felhozható egyetlen kritikai észrevétel, hogy 
Könczei Csongor tanulmányaiban többször mondatok, bekezdések 
ismétlõdnek szó szerint. Ez elfogadható lehet, ha különálló, különbözõ 
helyeken megjelent tanulmányokként kezeljük az egyes írásokat, de egy-
más mellé téve õket szerkesztõi hibának számít. 
A kötet tehát a táncház vezérmotívumán keresztül enged bepillan-
tást a hetvenes évektõl napjainkig tartó idõszak erdélyi kultúrtörténeté-
be. Táncházba járók és nem járók, a népzenét, néptáncot ûzni és nézni 
kedvelõk vagy a téma iránt eddig nem is igazán érdeklõdõk számára egy-
aránt izgalmas olvasmány lehet. 
A városi táncház Erdélyben ugyan késõbb indult meg, mint Magyar-
országon, de a táncházról szóló diskurzus a szokásrend szülõhazájában 
– talán nem véletlenül – a kezdetektõl sokkal élénkebb. A magyarorszá-
gi táncházakról eddig egyetlen kötet jelent meg: Siklós László Táncház 
címû szociográfiai tanulmánya 1977-ben. És bár a táncházmozgalom 
napjainkban is rendkívül eleven, a róla folytatott tudományos diskur-
zus Magyarországon mintha teljesen eltûnt volna. Erdélyben azonban 
– ahogy a kötet is mutatja – a téma folyamatos tudományos érdeklõdés-
re tart számot. Fontos lenne, hogy Magyarországon is újraéledjen a téma 
iránti tudományos érdeklõdés, és az erdélyi és magyarországi táncház-
diskurzus most már egymásra is refl ektálhasson.
EPLÉNYI KATA
A kisebbségkutatás ABC-je
Kántor Zoltán – Majtényi Balázs (szerk.): Szöveggyûjte-
mény a nemzeti kisebbségekrõl. Budapest: Rejtjel, 2005.
A rendszerváltást követõen Magyarországon is egyre többen  kezdtek foglalkozni a nemzeti kisebbségek kérdésével. A fo-
lyamat következményeként napjainkra a kisebbségek tanul mányozása 
már önálló kutatási területté nõtte ki magát. Ezt bizonyítja a kisebbség-
kutatás „intézményesülési folyamata” a kilencvenes évek folyamán. (1990-
ben megalakult a Határon Túli Magyarok Hivatala, ezt követõen létre-
jött a Nemzeti és Etnikai Kisebbségi Hivatal. 1999-ben a Teleki Lász-
ló Intézeten belül megalakult a Közép-európai Tanulmányok Központja, 
amely kitüntetett fi gyelmet szentel a régió nemzeti kisebbségeinek, illet-
ve 2001. január 1.-étõl a Magyar Tudományos Akadémia Kisebbségkuta-
tó Mûhelye már önálló akadémiai kutatóintézetként – Etnikai és Nem-
zeti Kisebbségkutató Intézet – mûködik tovább.) A recenzált kötet akár 
ezen intézményesülési folyamat egy következõ állomásának bizonyíté-
kaként is szolgálhat. Az elmúlt években egyre több egyetemen, felsõok-
tatási intézményben jelent meg a nemzeti kisebbségek kérdésének vizs-
gálata új, önálló tárgyként, tárgycsoportként, vagy szakirányként, amely 
a kisebbségkutatás, mint önálló tudományág „újabb sikerének” tekint-
hetõ. Ezért szükségessé vált egy olyan szöveggyûjtemény összeállítása, 
amely a nemzeti kisebbségek iránt érdeklõdõ egyetemistáknak, kuta-
tóknak a kisebbségkutatásról egy átfogó, alapvetõ ismeretanyagot nyújt. 
A tanulmánykötet nem specializálódik a kisebbségkutatás egy részterü-
letére – így a kisebbségi intézményrendszerek vizsgálatára, a kisebbségi 
pártok politikájára, akár a nemzeti identitás elemzésére vagy csupán egy 
kisebbség történetének bemutatására –, mint a Magyarországon eddig 
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megjelent kötetek többsége, hanem összefüggésében tárgyalja a nem-
zeti kisebbségekkel és az etnikai csoportokkal kapcsolatos kérdéseket. 
A kötet átfogó ismeretanyagot ad a kisebbségkutatás elméleti hátterérõl, 
különbözõ tudományos iskolák eltérõ álláspontjairól és a kisebbségku-
tatás eredményeirõl a legismertebb külföldi, hazai illetve határon túli 
politológusok, szociológusok, történészek és jogászok tollából. A szö-
veggyûjtemény tehát a maga nemében egyedinek és úttörõnek számít, 
továbbá kitûnõ oktatási és kutatói segédanyag is egyben, mind egyete-
mi, mind pedig a doktori munkák során. A szöveggyûjtemény jelenõ-
ségét növeli a kötet végén található bibliográfi a, amely a kisebbségkuta-
tás nemzetközi és hazai szakirodalmából közel 700 írást ajánl az olvasó 
fi gyelmébe. 
A szöveggyûjtemény logikailag jól elkülöníthetõ fejezetekre tagoló-
dik, egy-egy fejezet pedig négy-öt tanulmányt tartalmaz. A fejezeteken 
belül nemcsak normatív (politikai fi lozófi ai és jogelméleti) megközelí-
tések bemutatása, hanem empirikus (szociológiai, antropológia és tör-
téneti) kutatások eredményei is helyet kaptak. A normatív megközelíté-
sek a kisebbségi lét különbözõ kérdéseire, problémáira keresik választ, az 
esettanulmányok pedig segítenek megérteni és ábrázolni a kisebbségek 
törekvéseit és a kisebbségi lét nehézségeit. A tanulmányok fejezeteken 
belül kialakított sorrendje is – amely igen átgondolt szerkesztést feltéte-
lez – tanúskodik arról, hogy a szerzõk e kötetet oktatási segédanyagnak 
szánták. 
A kötet elsõ, csupán elméleti kérdésekkel foglalkozó fejezete Nemzet 
és állam – nemzet és kisebbség címet viseli, és a címben szereplõ fogalmak 
összetett viszonyrendszerét vizsgálja. A fejezetben elsõként – talán nem 
véletlenül – a multikulturalizmus napjaink talán legelismertebb politikai 
fi lozófusának Will Kymlickának és Christine Straehlenek írását olvashatjuk. 
A szerzõpáros írásában kiáll a nemzet fontossága mellett („a nemzet olyan 
’elem’, amely a demokratikus államok motorja”), és állítja, hogy az igazsá-
gosság, a demokrácia és az egyéni autonómia a nemzetállamban valósítha-
tó meg a legjobban. Ezt követõen a nacionalizmus két típusa – nemzetál-
lami és kisebbségi nacionalizmus – között fennálló konfl iktusokat, problé-
más felületeket mutatják be. Azzal érvelnek, hogy ha a többségnek joga van 
a nemzeti identitáshoz, ugyanúgy joga van ahhoz a kisebbségnek is. Tehát 
az ideális nemzetépítõ politika nem támadhatná a kisebbség identitását, és 
nem is kerülhetne a kétféle nacionalizmus ellentétbe egymással. Mivel 
napjainkban ez többségében mégis így van, úgy vélik, helyettesíteni kéne 
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a nemzetekre és nemzetállamokra összpontosító képet egy kozmopolitább 
elképzeléssel. Ez a megoldás a „többnemzetiségû föderalizmus” (Spanyol-
ország, Belgium, Nagy-Britannia) létrejötte lehetne. Tehát az állam alatti 
(kisebbségi) és az állami szint mellett létre kellene hozni a transznacioná-
lis intézményi szintet, amely megvédhetné a nemzetállamot a kisebbségi 
nacionalizmus, a kisebbséget pedig a nemzetállam fenyegetésétõl. Michael 
Keating írása az új, XX. századi nacionalizmusról és a posztszuverén világ-
rendrõl hasonló végkövetkeztetésre jut, mint Kymlickáék írása, miszerint 
fontolóra kell venni a többnemzetiségû társadalom kialakítását a megosz-
tott szuverenitásra épülõ új politikai rendben. 
Az elsõ fejezet harmadik, Kis János tollából származó írása már csak 
Magyarországra és a liberális nacionalizmusra összpontosít. A Túl a nem-
zetállamon címû értekezés a magyar liberálisok azon gondjára szeret-
ne megoldást találni, hogy hogyan egyeztethetõ össze a liberális eszme 
a nemzeti kérdéssel, illetve, hogy hogyan oldható fel e két fogalom 
között feszülõ látszólagos ellentét. 
Losoncz Alpár írása már inkább csak a kisebbségi lét vizsgálatára össz-
pontosít, de még nem szakad el teljesen a ’kisebbség versus nemzetállam’ 
összefüggéstõl. A fejezetben utolsóként Rogers Brubaker Csoport nélküli 
etnicitás címû tanulmánya kapott helyet. Az írás talán jobban illett volna 
a szöveggyûjtemény második fejezetébe, ahol a tanulmányok az etnicitás 
fogalmához kapcsolódnak, de átvezetõ passzusként is megállja a helyét.
A kötet második fejezete (Interetnikus kapcsolatok – szociológiai és ant-
ropológiai megközelítések) a kisebbségeket már nem, mint a nemzetállam 
része, hanem mint önálló (etnikai) csoportosulás vizsgálja. A fejezet elsõ 
két, külföldi szerzõ tollából származó tanulmánya az etnicitás fogalmát 
és az etnikai hovatartozást elemzik bõvebben. Richard Jenkins Az etnici-
tás újragondolása: identitás, kategorizálás és hatalom címû írása szeretne 
hozzájárulni az etnicitás fogalmáról folytatott szociálantropológiai dis-
kurzushoz, és bizonyítani szeretné, hogy az etnicitás és identitás egy-
mástól elválaszthatatlan. Thomas Hylland Eriksen tanulmánya az etnikai 
hovatartozás, másképpen szólva a Mi és Õk problémakörét járja körül. 
Ez az értekezés már antropológiai kutatások eredményeivel támasztja alá 
feltevéseit. A tanulmány végkövetkeztetése, hogy az interetnikai kap-
csolatok nem feltétlenül konfl iktusosak. Másképpen fogalmazva a ’Mi 
és Õk’ kapcsolat magában foglalja ugyan a dichotomizáció alapjait, de 
a megfelelõ kommunikáció és az egymás kölcsönös elismerése létrehoz-
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hatja a ’Mi és Ti’ kapcsolatot, azaz az interetnikai diskurzust, a békés 
egymás mellett élést, vagyis a komplementarizációt. 
Az elméleti fejezetek után a gyakorlati megközelítés kerül elõtérbe. 
Szarka László írása a közép-európai kisebbségek tipológiai besorolásáról 
alapvetõ ismeretanyagnak számít a leendõ kisebbségkutatók számára. A fe-
jezet végén végül két – a felvidéki és az erdélyi magyarság körében vég-
zett vizsgálatok alapján készült – esettanulmány mutatja be a közép-euró-
pai interetnikus kapcsolatokat. Mind a Csepeli György – Örkény Antal – Széke-
lyi Mária szerzõhármas által készített erdélyi, mind pedig a Gyurgyík László 
által készített felvidéki tanulmány – nem szándékosan, de – cáfolni kény-
telen Eriksen elképzelését, miszerint van lehetõség békés egymás mellett 
élésre. Az elsõ tanulmány szerint fellelhetõ ugyan hasonlóság a román és 
a magyar népesség között, de az interetnikus kapcsolatokat érintõ kuta-
tás végeredménye sajnos nem a harmonikus együttélés irányába mutat. 
A Szlovákiában élõ magyarság esetében pedig a magyar lakosság az asszi-
miláció útját kénytelen választani a békés egymás mellett élés ellenében.
A szöveggyûjtemény harmadik fejezete a Nemzeti és etnikai konfl ik-
tusok. A fejezet csak két tanulmányból áll, de így is teljes körûen átfog-
ja a címben foglaltakat. Salat Levente az interetnikus kapcsolatok elméle-
ti háttérének rövid felvázolása után, az interetnikus konfl iktusok okait 
keresõ magyarázó-elméleteket mutatja be. A kötet leghosszabb tanul-
mányából öt külföldi szerzõ, illetve szerzõpáros álláspontját és magyará-
zó-modelljét ismerhetjük meg. Az elsõ elképzelés eszmetörténeti, illetve 
modernizációs okokkal magyarázza a konfl iktusok kirobbanását. A má-
sodik magyarázat egy összetettebb képet vázol elénk, bizonyítva ezzel 
a jelenség komplexitásának mértékét. A szerzõpáros modelljében hét jól 
elkülöníthetõ tényezõ egyidejû vizsgálatát javasolja annak érdekében, 
hogy valós magyarázat születhessen egy konfl iktus okainak vizsgálata-
kor. Hangsúlyozzák, hogy soha sem lehet csupán egy vagy két tényezõ-
vel, okkal magyarázni egy konfl iktust. A harmadik magyarázat már pszi-
chológiai irányultságot ölt. Ugyan ez a modell is érvel a mellett, hogy 
a konfl iktusok genezisének okait nem lehet egyetlen tényezõvel magya-
rázni, de végsõ soron a legfontosabb oknak a bizonytalan jövõvel kapcso-
latos közösségi félelmeket tartják. A negyedik elképzelés strukturális és 
funkcionális okokkal magyarázza a konfl iktusok kirobbanását, és a má-
sodikhoz hasonlóan összetettebb vizsgálatot tart fontosnak. Salat végül 
egy operacionális elképzelést mutat be az olvasónak, amelynek lényege, 
hogy az adott országban a többség és a kisebbség etnopolitikai opcióinak 
242 EPLÉNYI KATA
különbsége, illetve az azok közötti eltérések, távolság komoly konfl iktus–
potenciált hordoz magában. Tehát a többség nemzet- és államépítõ stra-
tégiája komoly befolyással bír a konfl iktusok kirobbanásakor. Az írás arra 
a végkövetkeztetésre jut, hogy csupán a különbözõ elméletek összegyú-
rása szolgálhat általános modellként az interetnikus konfl iktusok meg-
magyarázásában. A fejezet második tanulmánya, John McGarry és Bredan 
O’Leary írás nem a konfl iktusok okait, hanem már a kialakult konfl ik-
tusok esetleges megoldási modelljeit, a rendezés lehetõségeit mutatja be. 
A szerzõpáros kidolgozta az interetnikus konfl iktusok rendezésnek mak-
ropolitikai formáinak taxonómiáját, amely keretében nyolc ’megoldási 
lehetõséget’ ismertetnek. 
A kötet negyedik – Nemzeti jogok–kisebbségi jogok, nemzetközi szabályo-
zás – fejezete a nemzethez kötõdõ jogokat, a kisebbségi jogok jellegét és 
e jogok nemzetközi és közösségi szabályozását tárgyalja. Ez a fejezet is 
tükrözi a kötet átgondolt felépítését. 
Öllös László igen hosszú tanulmánya általános, elméleti fejte-
getéseket tartalmaz. Arra a kérdésre keresi a választ, hogy nemze-
ti kisebbségek nemzeti vonatkozású jogai emberi jogok-e, vagy sem. 
Ezt követõen Felföldi Enikõ tanulmánya már kisebb témát ölel fel, a ki-
sebbségek kulturális és nyelvi jogait vizsgálja. Az elengedhetetlen foga-
lom-meghatározások után a kulturális jogokat az emberi jogok általá-
nos rendszerén belül helyezi a szerzõ, majd ezt követõen a kulturális 
és oktatási jogok, illetve a kisebbségi jogok közötti viszonyrendszert 
vizsgálja. Végül ismerteti a (fõleg európai központú) nemzetközi szer-
vezetek által elfogadott legfontosabb olyan nemzetközi szerzõdéseket, 
okmányokat, kártákat és nyilatkozatokat, amelyek a kulturális jogok 
védelmén keresztül a nemzeti kisebbségek védelmében is fontos sze-
repet játszhatnak. Ezt követõen ismét szûkül a vizsgált terület: Vizi 
Balázs tanulmánya az Európai Unióban elõforduló kisebbségi nyelvek 
jogi helyzetét ismerteti, Gyertyánfy András írása pedig az Európai Unió 
etnikai kisebbségekre vonatkozó joganyagát mutatja be. Vizi Balázs 
tanulmányában megtalálhatók az Európai intézmények kisebbségi 
nyelvekre vonatkozó határozatai. A lista igen hosszú, de az igazsághoz 
hozzátartozik, hogy ez a joganyag nem része az európai közösségi jog-
nak, tehát nem kikényszerítõ erejû. Reménykedhetünk csupán, hogy az 
Európai Alkotmány elõrelépést jelenthet majd a kisebbségi jogok elis-
merése területén, ám a politikai fejlemények inkább pesszimizmusra 
adnak okot. Gyertyánfy listája azonban sokkal rövidebb, hiszen – mint 
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ahogy azt megtudhatjuk – az Európai Uniónak nem létezik „kisebbsé-
gi politikája”, így egyelõre csak a diszkrimináció-ellenes politika nyújt-
hat támogatást az etnikai kisebbségek számára. 
A szöveggyûjtemény ötödik fejezete az Önrendelkezés és autonómia 
– autonómia-modellek a címben szereplõ fogalmakkal, azok elméleti hát-
terével foglalkozik. Benyamin Neuberger tanulmánya a nemzeti önrendel-
kezés elvének történeti kialakulását, és ellentételes értelmezéseit mutatja 
be. Az önrendelkezés elve gyakran ütközik és ütközött más nemzetközi 
normákkal, ezért bele kell törõdni, hogy az önrendelkezés alkalmazását 
illetõen is létezik kettõs mérce. Neuberger szerint azonban van lehetõség 
az igazságos elbánásra, mégpedig ha feladjuk a szûk regionális megkö-
zelítést, és a kisebbségi problémákat egyetemes és összehasonlító pers-
pektívában vizsgáljuk. Georg Brunner és Herbert Küpper írása az önren-
delkezésbõl „elméletileg” levezethetõ autonómia-fogalommal foglalkozik. 
A tanulmány elõbb ismerteti a kisebbségi jogok hierarchiáját, csúcsán az 
autonómiával, majd a különbözõ autonómiatípusokat – területi és sze-
mélyi – mutatja be, azok elõnyeivel, hátrányaival és az egyes fajták meg-
valósíthatósági feltételivel. A tanulmány végén pedig a nemzetállamok 
számára készített „modellválasztási recept” található.
A fejezet második két tanulmánya ismét konkrét eseteket mutat be. 
Daniele Conversi az 1978-as spanyol átmenetrõl és Vizi Balázs a lapp par-
lamentekrõl írt tanulmánya is bizonyítja, hogy a nyugaton megvalósult 
pozitív modellek ugyancsak egy hosszú és konfl iktusos folyamat ered-
ményeként születtek meg. Ennek szellemében az az üzenet olvasha-
tó ki a sorok közül, hogy igaz hogy a nyugat-európai és kelet-európai 
kisebbségi konfl iktusok nem teljesen állíthatók párhuzamba egymással, 
és a nyugati megoldási modellek sem másolhatók le, mégis van okunk az 
optimizmusra Európának ebben a keleti szegletében is.
A kötet ötödik fejezetével lezárult a szöveggyûjtemény a nemze-
ti kisebbségekkel és etnikai csoportokkal kapcsolatos általános elméle-
ti kérdéseinek tárgyalása. Az eddigiekben mind az öt fejezet egy újabb 
kisebbségeket érintõ elméleti területtel foglalkozott, végül pedig eljutot-
tunk a kisebbségi kérdés ideális megoldásához, az autonómiához. A kö-
vetkezõ két fejezet tulajdonképpen önmagában már esettanulmánynak 
tekinthetõ, hiszen a magyarországi kisebbségek és a határon túli magyar-
ság helyzetével foglalkozik.
A kötet hatodik fejezete a A kisebbségi kérdés Magyarországon címet viseli. 
Eiler Ferenc tanulmánya a magyarországi kisebbségi törvényt, és az annak 
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értelmében létrejött kisebbségi önkormányzati rendszert mutatja be. 
Az 1993-ban elfogadott kisebbségi törvény nemzetközi szinten is igen jó 
elismerést kapott. A törvény célja, hogy megerõsítse a kisebbségi közössé-
gek csoporttudatát, és megállítsa az asszimiláció folyamatát.  Az írás végén 
azonban kiderül, hogy napjainkra ez az önkormányzati rendszer min-
denképpen módosításra szorul. Az aktuális fejleményeket Majtényi Balázs 
tanulmánya mutatja be. Majtényi írása már árnyalja az elõzõ tanulmány-
ban olvasottakat, hiszen több, a kisebbségi törvény és magyar elképzelések 
ellenében megfogalmazott vád is helyet kap a tanulmányban. Igen rész-
letesen olvashatunk a kisebbségi törvény módosításáról, illetve a hozzá 
kapcsolódó alkotmányos vitáról. Az összegzésben a szerzõ igen komolyan 
megkérdõjelezi a törvénymódosítás sikerét, véleménye szerint a reform 
az önkormányzati választások körüli problémákat sem oldotta meg, és 
nem reagált az uniós csatlakozás okozta új kihívásokra sem. Ezt követõen 
Dupcsik Csaba esettanulmányból megismerhetjük a cigányságvizsgálatok 
különbözõ megközelítéseit és a magyar társadalomban élõ cigányságáról 
kialakult képet. Vékás János tanulmányából pedig a Magyarország nemzeti 
és etnikai kisebbségeinek számbeli alakulását ismerhetjük meg a trianoni 
békeszerzõdést követõen napjainkig.
A kötet utolsó, hetedik Magyarország és a határon túli magyarok címû 
fejezete pedig elsõsorban az anyaország és a határon túli magyarság kap-
csolatával foglalkozik, illetve egyéb közép-európai országok és azok 
határon túli kisebbségeivel. Bárdi Nándor tanulmánya röviden bemu-
tatja a trianoni békeszerzõdést követõ évtizedek „határon túli politiká-
ját”, részletesebben pedig a rendszerváltást követõ magyar kormányzatok 
és a határon túli magyarság kapcsolattörténetét. A tanulmány második 
részében a komoly vitát indukált státustörvény által felvetett dilem-
mákról olvashatunk. Bárdi Nándor az írása végén megfogalmazza azt 
az igen szomorú igazságot, – ami miatt tulajdonképpen nem tud elõbb-
re lépni a határon túli magyar politika –, hogy minden a határon túli 
magyarságot érintõ döntõ kérdésekben a politikai és nem pedig a szak-
mai tudás a döntõ, másképpen megfogalmazva a határon túli magyar-
ság ügye alárendelt szerepben van a mindenkori anyaországi kormány-
zat politika akaratának. Kántor Zoltán írása a státustörvénnyel foglal-
kozik, és ezzel kiegészíti Bárdi Nándor tanulmányának második felét. 
Részletesen olvashatunk a törvény elõzményeirõl, a megalkotást vezére-
lõ  elképzelésekrõl, az elõkészítés folyamatáról és a MÁÉRT törvényal-
kotásban betöltött szerepérõl. A tanulmányban igen sok különbözõ véle-
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mény is helyet kap, amely segít abban, hogy árnyaltabb képet kaphassunk 
 a státustörvény körül kialakult vitáról. A tanulmány végén egyre több 
újabb megválaszolatlan kérdés merül fel a szerzõben, jelezve azt, hogy 
a törvény módosításával egyre kevésbe felismerhetõ, milyen irányba is 
tart a magyar határon túli politika. A fejezet végén Halász Iván két tanul-
mánya olvasható (az egyiknek Majtényi Balázs a társszerzõje), melyek 
csak közvetett módon kapcsolódnak a határon túli magyarsághoz, mégis 
így teszik teljessé a fejezetet és az egész kötetet. A két összehasonlító 
fejezet ismerteti a többi kelet-közép-európai ország határon túli politi-
káját (a különbözõ alkotmányok nyelvi-kulturális elemeit, és a környe-
zõ országok státustörvényeit). Ezekben a fejezetekben igen sok, sajnos 
nem eléggé közismert kelet-közép európai politikai gyakorlat kap helyet, 
amelyeket sokkal inkább kellene hangoztatnia a magyar kisebbségku-
tatóknak, annak érdekében, hogy a sok köztudatban lévõ, határon túli 
magyarságot érintõ sztereotípia, elõítélet és a hamisan gerjesztett félel-
mek eloszoljanak, és hogy a magyar közvélemény természetesen tudja 
kezelni a határon túli magyarságot érintõ kérdéseket.
Kántor Zoltán és Majtényi Balázs szöveggyûjteménye teljesíti azokat 
a célokat, amelyeket szerzõk a szöveggyûjtemény bevezetõjében megfo-
galmaznak. A kötet valóban kitûnõ segédanyagot jelenthet, mind egyete-
mi oktatásban tanulók, mind pedig posztgraduális képzésben résztvevõk 
számára. A mellékelt szakirodalmi jegyzék pedig nagyon jó térképnek 
bizonyul a kisebbségkutatás erdejében, hiszen a témában szaktekin-
télyeknek számító külföldi és magyar szerzõk és releváns írásaik igen 
hosszú sorát tartalmazza. A könyvnek sikerült átfognia a kisebbségku-
tatás leglényegesebb területeit, és azokat mind elméleti, mind gyakor-
lati szempontból bemutatta az érdeklõdõk számára. A fejezetekben sze-
replõ tanulmányok összeválogatása is sikeresnek bizonyult, hiszen az 
összes olyan elméleti probléma és hazai, illetve határon túli gyakorla-
ti kérdéskör szerepel a tanulmánykötetben, amelyek napjainkban aktu-
álisak és megoldásra szorulnak. A bevezetõben leírt gondolatok illetve 
a kötet átgondolt szerkesztése is utal a szerzõk téma iránti elkötelezettsé-
gére, ugyanakkor elfogultsággal, egyoldalúsággal nem vádolhatók, igen 
sokszor jelennek meg egymással ellentétes vélemények is. Ez az objektív 
témakezelés az, ami napjainkban sokszor hiányzik a kisebbségek és a ha-
táron túli magyarságot érintõ kérdések vizsgálatánál. A kitûzött célokon 
talán a kötet újszerûsége az, ami túlmutat, és ami miatt remélhetõleg 
igen széleskörû érdeklõdésre tarthat számot.
BÖRÖCZ JÓZSEF 
„Mit mondjak – ez nem 
egy európai könyv!”
Attila Melegh: On the East-West Slope. 
Globalization, nationalism, racism and 
discourses on Central and Eastern Europe. 
CEU Press Budapest, 230. o.
Hölgyeim és Uraim!
Amikor felkértek arra, hogy beszéljek ezen az összejövetelen,1   elõször arra gondoltam, hogy egyetlen mondatot fogok mon-
dani, aztán mindjárt odébbállok. Ez a mondat magyarul lett volna. Csak 
hát, mi akik azért gyûltünk össze, hogy Attila angolul írt fontos köny-
vének régóta várt megjelenését ünnepeljük, angolul kommunikálunk, és 
szomorúan állapítom meg, hogy az én mondatom angolul nem hangzik 
ugyanolyan jól, mint magyarul, már ami a mondanivalómat illeti. Úgy-
hogy jobb is, ha inkább eredetiben mondom el, kis türelmet kérve mind-
azoktól, akik nem olyan szerencsések, hogy értik a magyart. De semmi 
vész, utána mindjárt visszaváltok az angolra. Szóval, így hangzik:
„Mit mondjak –  ez nem egy európai könyv!”
Van valami zavarba ejtõ ebben az egész projektben.
1 Elhangzott a Közép-Európai Egyetemen (CEU) 2006. május 30-án, a kötet 
bemutatóján.
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Mindenekelõtt: szerzõnk, Attila, olvas. Olvassa mindazt, amivel szem-
betalálkozik, tekintet nélkül arra, hogy Nyugat-Európából (és észak-ame-
rikai toldalékából) vagy máshonnan származik-e. Ráadásul engedi, hogy 
befolyásolják az olvasmányai, bárhol írták is õket, függetlenül attól, hogy 
mennyire tûnnek szentségtörõnek „napjaink” perspektívájából.
Tudósként Attila bátor: egyszerûen nem hajlik meg napjaink morális 
geopolitikája elõtt. Tudja jól, milyen kognitív realitásokkal bír az a kényel-
mes, túldeterminált, szolipszista, „felvilágosult” és leereszkedõ nemgon-
dolkodás, amely végigpusztít Afro-Eurázsiának ezen a hájas, lusta, öntöm-
jénezõ, narcisztikus függelékén, amit megszokásból Európának hívnak – 
és nem fogadja el õket.
Szerzõnk gondolkodik. Együtt gondolkodik az olvasott elméletek-
kel, az adatokkal, amelyekkel szembesül, és azokkal az emberekkel, aki-
ket a leereszkedõ, lekicsinylõ, elutasító reprezentációk – az õ elemzésé-
nek tárgyai – megaláznak.
Ez meglehetõsen frusztráló gondolatokhoz vezeti, e gondolatok bir-
tokában pedig újabb elméleti kérdéseket tesz fel. S ez így megy tovább, 
újra meg újra.
Egyfajta naivitással teszi mindezt – habár holtbiztos azzal kapcso-
latban, amit találni fog.
Azt találja, hogy „minket”, a másik Európát, rendszeresen leeresz-
kedõleg kezelnek, kirekesztenek, gyerekként bánnak velünk, hátrá nyos 
megkülönböztetésben részesítenek, és a „szuper”, az irigylésre méltó és 
esztétikailag kifi nomult Nyugat, az emberiség nagy téloszának holmi 
tökéletlen, bosszantó, faragatlan, és egyáltalán, szánalmas utánzataként 
esszencializálnak.
Azt találja, hogy „minket” – legalábbis implicit módon – nem Euró-
pa nyugati részéhez hasonlítanak, hanem a világ maradékához. De úgy 
tûnik, ez egyáltalán nem zavarja õt. Más az, amiért méltatlankodik.
De hogyan lehet valaki ennyire álnaív ebben a világban, az „euró-
pai” világban? Hogyan vetheti meg a lábát az európai gepolitikának ezen 
a csúszós, nyugat-keleti lejtõjén?
A válasz lefegyverzõen egyszerû.
Úgy tûnik, az a véleménye, hogy minden ember egyenlõnek terem-
tetett. Nem többé-kevésbé egyenlõnek, nem többé-kevésbé egyenlõ-
nek abban a küzdelemben, amit azért vívnak, hogy utolérjék Nyugat-
Európát, egyszerûen csak egyenlõnek. Az oroszok, románok, albánok, 
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 afrikaiak, franciák, amerikaiak és kínaiak, nem is beszélve a fura magya-
rokról: egyenlõek, és kész.
A radikális morális egyenlõségbe vetett alapvetõ, rendíthetetlen 
meggyõzõdése olyan gondolatokhoz vezeti el, amelyek az általa liberális 
humanitarizmusnak nevezett dogma szerint súlyos bûnben leledzenek 
– ezzel a címkével egyébiránt nem értek teljesen egyet, tekintve, hogy az 
általa leírt reprezentációs folyamatoknak a tartalma, az eredményeik és 
implikációik nyilvánvalóan szöges ellentétben állnak a humanitarizmus-
sal. Mi tehát az eredmény? Egy igazán radikális könyv.
Ez nem egy európai könyv – szerencsére. Még ha a projekt nem 
lenne is teljes mértékben hiánypótló, ha a kutatást nem a makacs alapos-
ság jellemezné, és az elemzések nem a legnagyobb gondossággal készül-
tek volna, akkor is mindnyájunknak ajánlható lenne, amiért jellegében 
nem Nyugat-Európa centrikus. De hát hiánypótló, alapos, és nagy gond-
dal, mértékkel, ízléssel íródott. Egyszóval, ez a könyv jó lesz Önöknek.
Köszönöm.
KÖNYVISMERTETÉSEK
Papp Z. Attila: Keretizmus. 
A romániai magyar sajtó és mûködtetõi 1989 után. 
Soros Oktatási Központ, Csíkszereda, 2005. 324. o.
A kissé meglepõ és könnyen félreolvas-
ható címet mintegy feloldja a könyv alcíme, 
amely nagymértékben lefedi a könyv tartal-
mát. A könyv a romániai magyar sajtóról szól, 
illetve az 1989 utáni írott sajtóban dolgozó 
újságírókról. 
A kötet a (magyar mellett románul és 
ango lul is olvasható) Bevezetõ után számba 
veszi a legfontosabb, az újságírói társadalom-
ról szóló elméleteket, modelleket. Míg ilyenek 
bõségesen akadnak a nemzetközi szakiroda-
lomban, kifejezetten kisebbségi médiáról és 
kisebbségi újságírásra vonatkozó elméletek 
meglehetõsen ritkák. 
Az elméleti modellek a szerzõ késõbbiekben ismertetett empiri-
kus vizsgálatait elõlegezik meg, ám mielõtt erre rátérne tesz egy sajtó-
történeti kitérõt is. E fejezetben a romániai magyar sajtó szakirodalomra 
épülõ áttekintését, politikatörténeti összefüggéseit követhetjük nyomon, 
mondhatni a „kezdetektõl napjainkig”, azaz az elsõ világháborút követõ 
idõszaktól a jelenig.
A könyv ezek után két hosszas fejezetet szentel a romániai magyar 
újságírók körében végzett szociológiai vizsgálatnak. Elõször egy kvan-
titatív vizsgálat statisztikai elemzését olvashatjuk, amelyben a szerzõ 
nem csak frekvenciákat közöl, hanem statisztikai modelleket is, példá-
ul különbözõ útmodelleket követhetünk végig a sajtóban történõ tabu-
sítás mechanizmusaira vonatkozóan. A következõ fejezet egy kvalita-
tív vizsgálat elemzését tartalmazza. Ez a rész a romániai magyar fõszer-
kesztõk körében készült mélyinterjúkra épül, amelynek során egyrészt 
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 narratívan rekonstruálja/dokumentálja a szerzõ a vizsgált sajtó közel-
múltbeli és jelenbe mutató eseményeit, másrészt egy (mindvégig hasz-
nált) fõszerkesztõi tipizálással is találkozunk. Papp szerint ugyanis három 
féle fõszerkesztõ típus azonosítható be (az örökös, a menedzser, a lokálpatri-
óta), és ugyanakkor azt állítja, ezek a típusok a kisebbségi elit más szférái-
ban is tetten érhetõk.
A következõ fejezet a kutatások, illetve a kisebbségi sajtó modellsze-
rû összegzésére tesz kísérletet, majd ezután nem csak magyarul, hanem 
románul és angolul is olvashatjuk a szerzõ legfontosabb állításait. A könyv 
melléklete – romániai magyar viszonylatban – elõször közlésre kerülõ ösz-
szehasonlító sajtóstatisztikákat, a használt kérdõívet, interjúvázlatot, illetve 
a kétfajta elemzés dokumentumait tartalmazza. Mivel a könyv alapja Papp 
doktori disszertációja, legvégül érdekes és új perspektívákat nyújtó szak-
mai vitát olvashatunk a szerzõ és egyik opponense között.
A fenti vázlatos áttekintésbõl valószínû nem derült ki, de miért is 
Keretizmus a könyv címe? Íme a könyv hátsó borítóján olvasható válasz:
„Keretizmusban élve, az újságírók azt tartják önmagukról, hogy õk a lega-
vatottabb keretismerõk, és e sajátos hely- (kontextus-, társadalom-, világ- 
stb.) ismeret szabja meg a nyilvánosságban meg jeleníthetõ tematikai kíná-
latot. A kisebbségi újságíró ugyanis állandó késztetést érez képzelt közössé-
ge védelmére, ezért a keret mûködtetése néha ütközhet a szakmai logikával. 
A jelenlegi sajtónyilvánosságot mûködtetõ kereteket olyan politikai, kulturális, 
interetnicitást feltételezõ ideologikus dimenziókként képzelhetjük el, amelye-
ket részben belsõ szakmai okok, részben a többségi román és magyar sajtó-
hoz igazított mintakeresõ, mintaátvevõ viszonyulások folyamatos átalakításra 
kényszerítenek. A sajtórendszer pluralizálódása és többszintûsége más és más 
kereteket hoz létre az egyes szinteken, de a közösségiség normái és a szakmai 
elvárások harca mindenhol jelen van. E harcnak talán sosem lesz gyõztese, és 
ez adja a kisebbségi nyilvánosság önmagát folyamatosan újratermelõ sajátossá-
gát: ha a szakmai logika ,,állna nyerésre”, akkor a kisebbségi etikát megteste-
sítõk fi gyelmeztetnék (a honnan jöttünk, hova tartunk kérdésre alapuló) kül-
detéstudatra, ha pedig a kisebbségi érzület uralkodik, a szakma elõbb-utóbb 
kikezdi ennek egysíkúságát.” 
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Gyurgyik László: Népszámlálás 2001 – A szlovákiai 
magyarság demográfi ai település és társadalomszerkezetének 
változásai az 1990-es években
Kalligram, Pozsony, 2006.
A könyv a szlovákiai magyar lakosság 
demog ráfi ai és társadalomszerkezetét vizsgál-
ja a 2001-es és a korábbi népszámlálások adatai 
alapján. Elsõ része tömören ismerteti a nem-
zeti hovatartozás felvételének egyes aspektu-
sait a (cseh)szlovákiai népszámlálások alkal-
mával, majd ezt követõen a nyolc  (cseh)szlo-
vákiai népszámlálás adatai alapján ismerteti 
a szlovákiai magyar lakosság  számának válto-
zásait a szlovákiai népesedési folyamatok hát-
terében. A továbbiakban a rendelkezésre álló 
adatok alapján részletesen elemzi az anyanyelv 
és a nemzetiségi hovatartozás szerinti megosz-
lást, a magyarlakta területek településszerkezetének nemzetiségi megosz-
lását, illetve ennek változásait, a magyar nemzetiségû lakosság városiaso-
dását, illetve eltéréseit a szlovákiai urbanizációs folyamatoktól, Az elsõ rész 
a magyar lakosság közigazgatási területek szerinti megoszlásának elemzé-
sével zárul.
A könyv második része a magyar lakosság társadalomszerkezetének 
alakulását vizsgálja. Részletesen elemzi a magyar lakosság korcsoportok 
szerinti megoszlásának eltéréseit az összlakosságtól, az iskolai végzettség 
szerinti megoszlás belsõ ellentmondásait, illetve a családi állapot szerin-
ti megoszlásban bekövetkezett változásokat. A továbbiakban a gazdasá-
gi aktivitás, társadalmi rétegzõdés, foglalkozási szerkezet szerinti meg-
oszlást vizsgálja. A második rész vizsgálata a felekezeti megoszlás szerinti 
eltérések vizsgálatával zárul. 
A könyv harmadik része a magyar lakosság népmozgalmának alaku-
lását vizsgálja. Az elsõ fejezet a népszámlálási és a népmozgalmi statisz-
tika kölcsönhatásaival foglalkozik. Ezt követõen a házasságok és válások 
számának, arányának alakulását vizsgálja. A születési és halálozási adato-
kat vizsgálva több aspektusból is elemzi a magyar népességnek az orszá-
gosnál alacsonyabb születési és magasabb halálozási arányszámainak 
okait. A harmadik rész a vándorlási folyamatok vizsgálatával zárul. 
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A könyv negyedik része részletesen elemzi a 90-es években kimuta-
tott 47 ezer fõs magyarságfogyás okait, kimutatva az asszimiláció, a szü-
letések számának csökkenése és az elvándorlás hatását a magyar nemzeti-
ségû lakosság számának alakulására. A záró fejezet összefoglalja a magyar 
nemzetiségû lakosság népesedésstatisztikai változásainak legmarkánsabb 
tényezõit, melyben megkísérli becsülni a magyarok számának alakulását 
– a harmadik évezred elsõ évtizedének végére –  az országos népesedési 
folyamatok hátterében.  
Lanstyák István: Nyelvbõl nyelvbe.
Tanulmányok a szókölcsönzésrõl, kódváltásról és fordításról.
Kalligram, Po zsony, 2006. 296. o.
A könyv öt hosszabb lélegzetû írást 
tar talmaz. Közös bennük, hogy a nyelv-
érintkezés külön féle vonatkozásait taglal-
ják, még pontosabban azt, hogy más nyel-
vek hogyan befolyá sol ják ma gyar nyelvû 
beszélt és írott nyelvi szö ve gek létrehozását 
a szoká sos két nyel vû kommunikáció, illetve 
annak sajátos válfaja, a for dítás során, s ennek 
következ té ben mi lyen változások mennek 
végbe a magyar nyelv különféle változa tainak 
szókincsében. 
A kötet érdemi részének elsõ írásában 
 (A kölcsönszavak rendszerezésérõl) a szerzõ arra 
teszek kísérletet, hogy a kölcsönszavak különféle típusait rendszerbe 
foglalja. A második dolgozat (A nyelvi változatosság mint szótártani problé-
ma Adalékok a határta la ní tás módszertanához) azokról a munkálatokról szól, 
melyeknek célja a ma gyar nyelvészeti kutatások, illetve az azok eredmé-
nyeként megszületõ szótárak, nyelvtanok, he lyes írási, nyelvhasznála-
ti és egyéb kézikönyvek „határtalanítása“, azaz kiegészí té se határon túli 
magyar vonatkozásokkal. A harmadik tanulmányban ( A kódváltás nyelv-
tani típusai a szlovákdo mi náns kétnyelvû beszélõk nyelvhasználatában) a szerzõ 
nagyszámú magyar–szlovák kétnyelvû szöveg részletet vizsgál meg abból 
a szem pont ból, hogy ezek mikép pen integrálódnak ugyan abba a diskur-
zusba. A negyedik dolgozat (Kódváltás és fordítás. A célkeresztben  a szlovákiai 
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magyar nyelvi való ság) a kétnyelvû  be széd te vé keny ségnek olyan aspektu-
sairól szól, amelyek nyel vi szempont ból a fordítás sal rokoníthatók, de 
nem azok. Az ötödik, kötetzáró munkában (A bibliafordítás néhány lexiko-
lógiai kérdése Károli Gáspár fordítása alapján) a szerzõ olyan, az Újszövetség 
üzenete szempontjából alapvetõ fontosságú szavak for dí tá sá nak prob lé-
máival foglalkozik, amelyekkel a fordítók eddig nem tudtak megbirkóz-
ni. A tanulmánygyûjteményt név-, tárgy- és szómutató zár ja.
FELHÍVÁS A REGIO LEENDÕ SZERZÕIHEZ
A kéziratokat megõrizzük és kérésre visszaküldjük. A kéziratokat 
elektronikus formában (*.doc, *.rtf dokumentumként) várjuk a szer-
kesztõség e-mail címére (zs.domok@tla.hu). A kéziratok terjedelme nem 
haladhatja meg a 40 ezer leütést, a recenzióké, könyvismertetéseké  a 
15  ezer leütést. A szövegben nem használunk kövér/félkövér és aláhúzott 
kiemeléseket – a kiemelendõ szövegrészeket dõlt betûkkel kérjük jelölni. 
A hivatkozásokat folyamatos lábjegyzetekben helyezzük el, szöveg végi 
bibliográfi át, tájékoztató irodalmat rendszerint nem közlünk.
ÚTMUTATÓ A HIVATKOZÁSOKHOZ
1. A szerzõk, szerkesztõk neve
A hivatkozás a szerzõ vagy szerkesztõ nevével indul. Ha többen írták, 
szerkesztették a mûvet, nevük közé hosszú kötõjel (–) kerül. Külföldi 
szerzõ esetén a családnév kerül elõre, majd vesszõ után áll a keresztnév. 
(Magyar szerzõk nevénél is ezt a sorrendet használjuk, ha a szöveg idegen 
nyelven jelent meg.) Többszerzõs tanulmánykötet esetében a szerkesz-
tõ(k) nevét (melyet a már említett sorrendben adunk meg) az (ed.), (eds.), 
(Hg.), (Hrsg.) illetve magyar cím esetén (szerk.) kifejezés, végül kettõs-
pont követi, a cím bevezetéseként. Ha a cikket a szerzõ saját tanulmány-
kötetébõl idézzük, a név ismétlését kerüljük, de utalunk rá az „Ugyanõ” 
szóval. Ezt használjuk akkor is, ha ugyanattól a szerzõtõl egynél több 
mûvet hivatkozunk egymás után. Több mû egy lábjegyzetben történõ 
felsorolásakor az oldalszámot követõ pont után pontosvesszõt haszná-
lunk. Minden lábjegyzet ponttal végzõdik.
2. A hivatkozott szöveg címe
Ha önálló kötetrõl van szó, ennek a címét dõlt betûvel  szedjük. 
 Ha a hivatkozott cikk tanulmánykötetben vagy folyóiratban jelent meg, 
ez utóbbiak lesznek dõltbetûsek, míg a cikk címét nem kurziváljuk. Ha a 
tanulmánykötetbõl valamely cikkre hivatkozunk, akkor In:-t használunk.
Folyóiratcikkek esetén nem használunk „In”-t. A folyóirat dõlt betû-
vel szedett címét vesszõ, majd a megjelenés éve, a lapszám követi, végül 
az oldalszám.
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A címrõl fent mondottak természetesen az alcímre is vonatkoznak. 
(Ezt pont választja el a fõcímtõl, hacsak a kötet kimondottan nem jelöli 
másként.) Ha a címet kérdõjel, felkiáltójel stb. zárja, pontra természetesen 
már nincs szükség.
3. A szöveg kiadási helye, terjedelme
A köteteknél elõször a kiadót, majd kettõspont után a kiadás helyét 
adjuk meg. A város nevét, vesszõ után, követi a kiadás éve, és pont után 
a hivatkozott oldal vagy oldalak. Az oldalszámok (és általában a számok) 
között hosszú kötõjelet használunk. Az oldalszámok csak önmagukban áll-
nak, p., pp. vagy o. rövidítésekre nincs szükség, de a pontra az utolsó szám 
után igen. Minden címet pont zár le. Amikor több hivatkozás kerül egy-
más után ugyanabba a lábjegyzetbe, pont és pontosvesszõ választja el õket.
Minden város nevét olyan alakban közöljük, ahogy a hivatkozott szö-
veg nyelvébõl adódik. Így például szerb nyelvû szöveg esetén Beograd-ot 
írunk, nem Belgrádot; ha Kolozsváron megjelent magyar szöveget hivat-
kozunk, természetesen Kolozsvárt írunk, de ha románt, akkor Clujt, Cluj–
Napocát. De kétnyelvû kiadás esetén már mindkét változat szerepelhet.
Budapest nevét nem rövidítjük Bp-vel. Magyarországi kiadványok-
nál a „Kiadó” szó elhagyható. (Tehát elegendõ: Osiris, Balassi, Európa 
stb.) A kiadóként gyakran elõforduló „University Press” UP-ként rövidí-
tendõ. Használható mégis a kiadó (Verlag stb.) szó, ha enélkül nem lenne 
értelme a kiadó nevének.
Kérjük, hogy a hivatkozott szöveg terjedelmét – akár kötetbõl, akár 
folyóiratból való – Szerzõink pontosan jelöljék meg az oldalszámok által. 
Lehetõség van arra is, hogy a szöveg teljes terjedelme mellett az ebbõl 
 hivatkozott részt egyaránt feltüntessék. Pl.:
Walter, François: A város meghatározásának problémái a 19. századi 
Európában. Korall, 11–12. (2003. május) 183–198, itt: 188–194.
4. Ismételt hivatkozás
Az egyszer már említett mûre való ismételt hivatkozás a szerzõ veze-
tékneve és a kötet-, illetve tanulmány rövidített címének (de nem a bib-
liográfi ai adatoknak) megismétlésével, majd vesszõ után az i. m. kifejezés 
által történik.
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Néhány példa a fentiekre
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